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Flexibilidade Cognitiva e Inteligência Adaptativa. Estudos de
co nc eptu ahzaçáo e op eraci ontltzaçâro do s co n structo s.
Resumo
O presente trabalho de investigação teve como objectivo dar resposta a uma questÍlo
central: qual a associagão existente enhe flexibilidade cognitiva e auto- percepção sobre
desenvolvimento e aplicação de conhecimentos e competências profissionais? Para o
efeito foram desenvolvidas três provas de avaliação psicológica: (i) escala de auto
percepção da inteligência - API(q), desenvolvida a partir do modelo da experiência em
desenvolvimento de Sternberg e Grigorenko (2003); (ii) escala da flexibilidade
cognitiva - EFC, sustentada numa concepção do constructo que integra, por um lado,
uma dimensão cognitiva, por oufo, uma dimensão comportamental e, (iii) escala estilos
de pensamento - EEP, construída a partir da teoria de auto-govemo mental de Stenrberg
Q002).
Os instrumentos foram submetidos a estudos qualitativos e quantitativos. Os primeiros
foram efectuados junto de um painel de juízes e de 15 estudantes do ensino superior
politécnico. Os segundos junto de amostras de conveniência em dois ambientes
distintos. Foram realizados estudos psicométricos das provas em ambiente académico
com amostras de dimensões diferentes (API(q) N:91, EEP N:46 e EFC N:20) e, em
ambiente empresarial com uma amostra de 92 sujeitos. Os resultados apontam para
instrumentos robustos e efiicazes, permitindo-nos concluir que efectivamente medem os
constructos para os quais foram desenvolvidos.
Os coeficientes de correlação entre os totais das provas e enfe as dimensões factoriais
foram, na sua maioria, positivos e significativos. A análise de regressão linear múltipla
através do procedimento stepwise, permitiu-nos concluir que a flexibilidade cognitiva
aparece como o preditor mais explicativo da percepção da capacidade do indivíduo para
desenvolver e aplicar conhecimentos e competências e, lançou-nos ainda um conjunto
de pistas significativas para futuras investigações, quer em tennos de compreensão da
flexibilidade coenitiva dos indivíduos, quer das condigões para que ela se desenvolva.
Palavras-chave
Inteligência, Inteligência Adaptativa, Flexibilidade Cognitiva.
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Cognitive Flexibility and Adaptable Intelligence: Studies of
conceptualization and operacionalization of the constructs.
Abstract
The present work had as objective to give reply to a central question: which the existing
association between cognitive flexibility and self perception on development and
professional application of knowledge and abilities. For the effect three tests of
psychological evaluation had been developed: (i) scales of self perception of
intelligence - API (q), developed from the model of the experience in development from
Sterrberg and Grigorenko (2003); (ii) EFC, scale of cognitive flexibility - supported in
the construct that it integrates, a cognitive dimension, and a behavioral dimension and,
(iii) EEP, scale of thinking styles - based on the theory of mental self goverrment from
Stenrberg (2002). The instruments had been submitted to qualitative and quantitative
studies.
The first ones had with a panel of judges and 15 students of High Polytechnis
Education. The second studies had been done with subjects from distinct environments.
Psychometric studies of the tests in academic environment with samples of different
dimensions (API (q) N:91, EEP N:46 and EFC N:20) and, in a enterprise environment
with an sample of 92 subjects had been carried through. The results point to robust and
efficient instruments, allow-in concluding that effectively they measure the constructs
for which they had been developed. The correlation coefficients between the global
results on the tests and between the factorials dimensions they had been, in its majority,
significant and positives.
The analysis of multiple linear regression through the procedure stepwise, allow-in
concluding that cognitive flexibility appears as the most clariffing predictor of the
perception of capacity of the individual to develop and to apply knowledge and abilities
and, launch-in still a set of significant challenges for future inquiries, in tenns of
understanding of the cognitive flexibility of úe individuals and the conditions that it
develops.
Keywords
lntelligence, Adaptable Intelligence, Coenitive Flexibility
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Introdução
A procura dos mais capazes ou dos mais apropriados
para diferentes funções e responsabilidades na vida em
sociedade permite-nos afirmar que o estudo em torno da
inteligência está para a história da psicologia como a
avaliação das capacidades humanas está para a história
da humanidade.
(Oakland, 1999)
O estudo da inteligência e das questões que lhe estão inerentes de definição, avaliação e
desenvolvimentoo tem desde sempre sido uma questiio central da investigagão em
psicologia. Considerado um dos temas mais estudados (se não o mais) tem reunido
vários e dispares objectos de análise, mas extraordinariamente contínua actual e
o'activo". O constructo de inteligência, sempre polémico o pouco consensual (Maraflon e
Pueyo, 1999) tem obtido um número excessivo de significagões (Anastasi, 1986,
Hedlund e Stenrberg, 2002).
As origens do estudo da inteligência remetem-nos para um conjunto de inúmeras
formulagões teóricas, emergentes, na sua maioria, da constatação das diferenças no
desempenho dos actores sociais. Com o intuito de entender aratrtreza das competências
cognitivas subjacentes, as primeiras teorias preocuparam-se sobretudo em quantificar. A
tradição psicométrica é caracteizada pela busca contínua de factores ou aptidões
estruturantes capazes de representar a inteligência humana.
Por seu lado, os desenvolvimentalistas, como Piaget, orientaram o estudo da
inteligência procurando responder a duas questões cenfiais: i) quais as características no
indivíduo que lhe permitem a adaptaçáo ao meio e ii) qual a forma mais simples e sólida
de classificar ou organizar o desenvolvimento?
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A inteligência é considerada como um fenómeno que implica acção (Piaget e Inhelder,
1979), é uma forma superior de adaptação biológicU paÍa a qual concoÍrem processos
interactivos de assimilagão e acomodação entre o sujeito coúecedor e o objecto a
conhecer. A evolução da inteligência, é entendida pelos desenvolvimentalistas, como
uma sequência universal e invariante de estrâdios qualitativamente diferentes entre si, ao
longo dos quais o sujeito cognitivo caminha num processo de progressiva integração e
crescente complexidade estrutural (Piaget, l94l).
A biologia contribuiu igualmente no estudo da inteligência, são vários os estudos que
procuraram a compreensão das diferenças individuais nos factores biológicos,
encontrando substractos cerebrais que se julga estarem na base da variabilidade na
inteligência geral.
As abordagens cognitivistas preocupam-se sobretudo com a explicação dos processos,
estratégias e elementos funcionais e operativos que tomam possível o comportamento
inteligente. A inteligência é então entendida de uma o'forma mais dinâmica". Esta'tisão
altemativa" da inteligência considera que a inteligência não pode ser dissociada do
contexto cultural (Feuerstein 1999, Gardner 1983,1993;1999, Sternberg, 1985,
2000,2002, Sternberg e Grigorenko, 2003). Uma ligação mais próxima da inteligência à
cultura, à aprendizagem e demais vivências pessoais do indivíduo é reclamada nos
nossos dias (Almeida, 1996; Candeias, 2001, 2003; Gardner 1983, 1993; Stemberg
1985,2000).
De forma resumida, podemos afirmar que a discussão em torro da inteligência é longa e
abundante §eisser, U., Boodoo, G., Bouchard_Jr., T., Boykiro 4., Ceci, S., Halpem,
D.,e cols,1996) e centra-se, sobrefudo, em duas perspectivas:
i) uma perspectiva mais clássica, que considera que a inteligência é aquilo que
os testes medem e;
ii) uma perspectiva mais contemporânea, que considera que a inteligência se
encontra associada ao sucesso adaptativo.
Assumimos neste trabalho de investigagão uma definição de inteligência em função da
sua utilidade no contexto, integrando elementos processuais, contextuais e
experiênciais, chamámos-lhe inteligência adaptativa. O nosso estudo empírico propõe-
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se dar continuidade a esta linha de investigação da inteligência. Consideramos que um
comportamento inteligente implica: (i) capacidade para desenvolver conhecimentos e
competências e (ii) capacidade para aplicar proficuamente os conhecimentos e as
competências. Consideramos, iguahnente, güe "esta inteligência" se correlaciona
positivamente com um outro constructo o de flexibilidade cognitiva.
O estudo sobre flexibilidade cognitiva não é tÍío longo nem abundante como o de
inteligência. A flexibilidade cognitiva, se atendermos à classificagão internacional do
funcionamento, de incapacidade e de saúde, é definida como uma função mental que
permite mudar estratégias, alterar cenários mentais, especialmente os envolvidos na
solução de problemas. Caflas, Quesada, Antoli e Fajardo (2003), consideram-na como
uma competência essencial na adaptação às mudanças ambientais. Spiro, Vispael,
Schimtz, Samarapungavan e Boerger (1988) entendem a flexibilidade cognitiva como
uma capacidade que, perante uma nova sifuação, permite reestruturar o conhecimento
para a solucionar.
Ter flexibilidade cognitiva é ser capaz de mudar, quer em termos de representagões
mentais, quer em termos comportamentais. O indivíduo percebeu a existência de
alteragões no meio circundante e procurou novas respostas funcionais. O actor social é
capaz de representar mentaLnente a situação de oufa forma e despistar respostas
funcionais, de sucesso, ou que, pelo menos, permitam adaptação ou interacção profícua.
Entendemos a flexibilidade cognitiva como uma competência que se traduz na
capacidade que o indivíduo tem de (i) percepcionar os diferentes estímulos presentes
numa sifuação; (ii) representar mentalmente uma situação de vrírias formas e ou alterar
representações mentais; (iii) motivar-se a si próprio para aprender e (iiii) atargar o seu
reportório de estratégias e ou cortar com estratégias automatizadas e rotineiras.
O tema desta dissertagão de mestrado, Flexibilidade Cognitiva e Inteligência
Adaptativa: Estudos de Conceptualização e Operacionalização dos Constntcfos, resulta
de um interesse pessoal nas questões da inteligência. A questEio central do trabalho de
investigação, agora apresentado, é perceber se existe ou não associação entre
flexibilidade cognitiva e auto percepção positiva do desenvolvimento e aplicação de
coúecimentos e competências a nível pessoal e profissional.
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É um fabalho que nos parece ter relevância teórica, empreendemos, estamos em crer,
um contributo para a construção de uma nova compreensão das competências humanas
facilitadoras de interacgões proficuas em contextos, através do desenvolvimento de
provas de avaliação de tais competências, sustentadas nas novas abordagens teóricas.
Em termos práticos, parece-nos ser de grande utilidade poder afirmar ou infirmar a
importância que a flexibilidade cognitiva pode assumir como uma competência
significativa na percepção do sujeito sobre a forma como adquire e desenvolve
conhecimentos e competências profissionais, bem como pela perspectiva de potencial
úilizaçáo dos instrumentos de avaliação que pretendemos desenvolver.
Cobrindo a diversidade de propósitos apresentados, esta dissertação encontra-se
estruturada em três capítulos repartidos por uma componente teórica e outra empírica.
No primeiro capítulo, apresentamos uma síntese das principais definições do constructo
de flexibilidade cognitiva, conceitos a ela associados e ambientes promotores de
flexibilidade cognitiva. Basicamente, este capítulo procura compreender a importância
que a flexibilidade cognitiva assume em diferentes domínios da nossa vida
nomeadamente, na resolução de problemas, bem estar psicológico, na eficácia e
eficiência na interacção com os outros e com os contextos. Esta abrangência diz bem da
importância da flexibilidade cognitiva pelo que consideramos de vital importância o
desenvolvimento desta competência, criando, para o efeito, ambientes promotores do
seu desenvolvimento. Sintetizamos neste capítulo alguns ambientes educativos e
profissionais que, pelas preocupações sentidas, metodologias e processos utilizados, nos
parecem permitir o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.
O segundo capítulo, apresenta uma sinopse das principais teorias e modelos conceptuais
com relevância histórica no estudo da inteligência. Partindo de modelos que reduzem a
inteligência às vertentes mais lógicas e intelectivas da habilidade e do desempenho,
finalizando com modelos que não descurando a importância destas componentes,
consideram que elas não são suficientes para explicar de forma exclusiva os
comportamentos inteligentes (adaptativos) dos indivíduos. Procuraremos demonstrar
como a flexibilidade cognitiva poderá ser uma das componentes que ajudam o indivíduo
a apresentar comportamentos adaptativos.
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No terceiro capítulo, dá-se início ao estudo empírico. Este capítulo intitulado, Estudo da
relação ente flexibilidade cognitiva e coúecimento e competências profissionais,
sintetiza as opções metodológicas tomadas e os procedimentos adoptados. A
apresentagão dos resultados assentará, por um lado, no estudo das qualidades
mefiológicas dos instrumentos de avaliação desenvolvidos e, por ouho, no esfudo das
hipóteses. Começámos por identifrcar a questilo central que esta investigação se propõe
responder, as hipóteses resultantes do problema de investigagão. Daremos conta dos
cuidados éticos tidos no decurso dos dois estudos exploratórios realizados, dos
contextos e procedimentos de aplicagão dos instrumentos de avaliação. No terceiro
capítulo constam, ainda, a caracterizaçáo das amosfas com que trabalhámos nos
estudos exploratórios e o estudo dos instrumentos de avaliação desenvolvidos,
nomeadamente no que concerne à sensibilidade dos itens, fidelidade e validade.
A presente dissertação de mestrado termina com uma conclusão. A conclusão serve o
propósito de sistematizaÍ as principais ideias trabalhadas ao longo da dissertação quer
na sua componente teórica, quer na componente empírica
Para tal, considerámos os conceitos que desenvolvemos no estudo teórico, a
investigação empírica realizada e apresentamos considerações que julgamos úteis a






Flexibilidade cognitiva e ambientes promotores do seu desenvolvimento
O primeiro capítulo serve o propósito de, por um lado, enquadrar o conceito de
flexibilidade cogniliya, por outro, evidenciar a importância que pode, eventualmente,
assumir em diferentes domínios da nossa vida. Não sendo um tema com grande fradição
de investigação na área da psicologia, os estudos empíricos efectuados relacionam
positivamente flexibilidade cognitiva com desempenhos adaptativos e saúde mental.
Faremos uma breve sinopse das definições enconEadas de flexibilidade cognitiva e de
trabalhos de investigação realizados neste domínio. De seguida, procuÍaremos
demonstrar que da mesma fonna, como acontece com outras competências, a
flexibilidade cognitiva é "dinâmica", elapode ser desenvolvida ao longo da vida, desde
que sejam criados ambientes promotores do seu desenvolvimento. O capítulo termina
com a caracteização de alguns desses ambientes.
l.l.Flexibilidade cognitiva: o constructo
Se tomarmos a classificação internacional de funcionamento, de incapacidade e de
saúde, a flexibilidade cognitiva (b1643) é entendida como uma função mental que
perrrite mudar esfiatégias, alterar cenários mentais, especiatnente os envolvidos na
solução de problemas. Na mesma linha, Caflas, Quesada, Antoli e Fajardo (2003)
definem este constructo, como the human ability to adapt the cognitive processing
strategies to face new and unexpected conditions in the environment, realçando a
importância da flexibilidade cognitiva enquanto competência de adaptação às mudanças
ambientais.
Já antes, Spiro e colaboradores (Spiro, Vispael, Schimtz, Samarapungavan e Boerger,
1988:378) tinham proposto que a flexibilidade cognitiva é uma capacidade que perante
uma nova situação, permite reestruturar o coúecimento para a solucionar: "Cognitive
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flexibility involves the selective use of lonwledge to adaptively fit the needs of
understanding and decision making in a particular situation". Em 1990 Spiro e Jehng
(165) acentuam a reflexão sobre o conceito ao proporem que "by cognitive flexibility,
we mean the abtlity to spontaneously restntcture one's lcnowledge, in many ways, in
adaptive response to radically changing situational demands". Ou seja, a flexibilidade
cognitiva refere-se a "person's (a) a'vrtareness that in way given situations there are
options and alternatives available (b) willingness to be flexible and adapt to the
situations, and (c) self-fficacy in being flexible (Martin e Anderson, 1998, 2001;
Martin, Anderson e Thweatt, 1988; Martin e Rubin, 1995).
Conner (1995) considera que as pessoas flexíveis apresentam quatro características
fundamentais: (i) positividade; (ii) foco; (iii) organização e (iiii) proactividade. O autor
entende por positividade a capacidade que os indivíduos flexíveis têm de encarar as
situações como sendo simultaneamente complexas e cheias de oportunidades. A
realidade em que estamos inseridos e que, de certa forma, nós próprios criámos, é cada
vez mais complexa, ambígua, paradoxal e imperfeita, no entanto, ela está cheia de
oportunidades, é preciso é "afinar" o olhar para ver aquilo que, aparentemente, não está
1á. Esta característica aponta paÍa a capacidade que as pessoas com flexibilidade
cognitiva têm de percepcionar os diferentes estímulos presentes numa situação, mesmo
aqueles que não estão declarados explicitamente.
Afocalização tem a ver com o objectivo. As pessoas flexíveis traçam objectivos, metas
a alcangar. Outra das características das pessoas flexíveis é a programação. Elas
planeiam e organizam procurando ter em conta os procedimentos aconselhados e
prescritos, não sendo, no entanto, limitativa ou impeditiva da procura de outros
camiúos. A programação prévia traz a segurança que permite improvisar com eficácia
e eficiência. Finalment e a proactividade. Proactivo é aquele que tira partido da acção. É
durante a acçáo que se adquire conhecimento. As pessoas com flexibilidade cognitiva
têm a capacidade de aprender com e durante a experiência.
Assumimos, neste estudo, uma definição própria de flexibilidade cognitiva que procura
contribuir para uma leitura compreensiva mais alargada do conceito. As abordagens
atomistas tiveram o mérito de identificar e caracterizar diferentes elementos inerentes a
este conceito, nomeadamente a vertente adaptativa e a vertente cognitiva. A definição
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que adoptámos pretende dar uma visão mais holística e sistémica, representando a
complexidade e o dinamismo do conceito, integrando, por um lado, os processos
cognitivos envolvidos na flexibilidade cognitiva, por outro, os processos de execução,
ou seja, os comportamentos adaptativos. Este conceito de flexibilidade cognitiva parte
de trabalhos teóricos e empíricos estudados e de que iremos dando conta ao longo desta
dissertação.
Assumimos uma definigão de flexibilidade cognitiva enquanto competência que se
manifesta na capacidade do indivíduo de percepcionar alterações nos contextos, alterar
representações mentais e adequar ou desenvolver estratégias e comportamentos
funcionais, implica igualmente uma motivação intríns eca para aprender.
Ter flexibilidade coenitiva significa ser capaz de mudar, quer em termos de
representações mentais, quer em termos comportamentais. O indivíduo percebeu a
existência de alterações no meio circundante e procurou novas respostas funcionais. O
actor social representa mentalmente a situagão de outra forma e despista respostas
funcionais, de sucesso, ou que, pelo menos, permitam adaptaçío ou interacgão proficua.
Deste modo entendemos a flexibilidade cognitiva como uma função cognitiva superior
que permite ao indivíduo: (i) reinterpretar situações, (ii) reestruturar coúecimento e,
em função disso, (i) adaptar ou (ii) desenvolver respostas funcionais, respostas que
permitam aos indivíduos atingir objectivos pessoais, profissionais ou, genericamente, de
comportamentos que os torrem mais competentes.
Um indivíduo com flexibilidade cognifiyz está mais capacitado para se adaptar às
mudanças ambientais porque: (i) despista alterações ambientais; (ii) percebe a ineficácia
das respostas usuais; (iii) reestrutura o conhecimento; (iiii) selecciona novas estratégias,
novos comportamentos.
l.2.Processos cognitivos envolvidos na flexibilidade cognitiva.
Na sua vida dirária o sujeito enfrenta a necessidade de dar resposta a diferentes
situações, umas mais complexas do que outas. A eficácia do indivíduo nas suas
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respostas encontra-se intimamente dependente da sua capacidade de perceber as
semelhanças e diferenças das situações, ou seja, de fazer uma leitura da situação de
acordo com as suas variáveis, bem como de encontrar a resposta adequada às exigências
situacionais. Dito de outra forma, a capacidade de adaptagão do sujeito depende da sua
flexibilidade cognitiva e esta, dos processos de atenção e de representação do
conhecimento (Caflas e cols, no prelo).
A flexibilidade cognitiva depende de forma crucial de processos de atengão do sujeito.
O desempeúo em tarefas que envolvam a resolugão de problemas complexos
dinâmicos exigem do sujeito uma capacidade de adaptação constante às condições
envolventes. O sujeito tem que ser capaz de centrar a sua atenção nas constantes
alteragões ambientais.
As situações rotineiras, por exemplo, também sofrem alterações e,paÍa que o indivíduo
perceba essas mudanças, mais \mavez necessita de níveis elevados de concentragão. O
sujeito precisa ser capaz de estar atento aquilo que o rodeia, dirigir a atenção para os
diferentes aspectos de uma situagão. São estes processos de atenção que permitem ao
sujeito redefinir sifuagões, cortar com comportamentos attomatizados, planear novas
sequências de acção, adoptar novos comportamentos, ou seja, ter flexibilidade
cognitiva.
A flexibilidade cognitiva, de acordo com Caflas e colaboradores (no prelo) depende
ainda da forma como o conhecimento é representado. O comportamento do indivíduo
resulta sempre da forma como ele interpreta as variáveis ambientais. O coúecimento
que permite ao sujeito dar uma resposta que lhe pareça satisfatória tendo em conta a sua
interpretação das variáveis é adquirida em situações similares. Contudo, este
conhecimento pode ter que ser modificado sempre e quando a situação sofrer alterações.
O indivíduo tem que ser capaz de encontrar novas formas de representagão do
conhecimento. Só assim conseguirá encontrar ou adaptar estratégias comportamentais
que se coadunem com as novas exigências da situação. Dito de outra forma: só assim
ele é capaz de ter flexibilidade cognitiva.
Para que possam haver novas formas de representação do coúecimento, o sujeito tem
que, por um lado, recorrer a aprendizagens anteriores, evocaÍ a memória e, por outro,
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reestruturar o conhecimento. Parece, contudo, que nem sempre é fácil recuperar
informação anteriormente aprendida e reesffufurá-la de acordo com as exigências. A
forma como o coúecimento é aprendido é, na opinião de alguns autores, crucial na
recuperação dessa informação.
Dentro da psicologia cognitiva as áreas da memória e aprendaagem desenvolveram-se
paralelamente e só muito recentemente houve consciencializaçáo de que não pode haver
memória sem aprendizagem, nem aprendizagem sem memória. A teoria de Anderson
(1976,1983, e 1993) é uma teoria cognitiva geral que integra ambos os constructos.
Anderson (1976) no seu modelo ACT-R considera a existência de uma memória a longo
pÍazo que contém dois armazéns distintos: a memória declarativa, guê contem
informação sobre factos e a memória procedimental que arÍ azeÍta informação sobre
como fazer ascoisas. Este é um modelo de aprendizagem baseado na aquisigão,
aÍÍnazellLamento e recuperação de informagão.
Para Anderson a apretdizagem consiste na capacidade de converter o conhecimento
declarativo' e- procedimental2. Durante as primeiras fases de aprendizagem é
necessário representar mentalmente o conhecimento. No entanto, à medida que existem
avanços no processo de aprendizagem, o coúecimento deixa de ser declarativo e passa
a procedimental. Anderson distingue três fases no processo de aprendizagem
declarativo. Todo o conhecimento comega por ser declarallvo, segue-se uma fase de
compilação. Se uma regta teve êxito na realizaçáo de uma tarefa, cria-se uma nova regra
que é específica para esse contexto e tarefa. Nesta fase existem dois processos:
composição, várias regras combinam-se numa só e procedimentalização, junta-se
informação específica da tarefa e do contexto a uma nova regra. Através destes dois
processos criam-se regras que são armazenadas na memória procedimental. Quando a
pessoa se encontra numa nova sifuação, na qual a regra parece poder aplicar-se, não é
necessário que se recupere informação declarativa e aplica-se aÍegra automaticamente.
I Coúecimento de factos, regras, leis, teorias,...
2 Coúecimento de como fazer
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Finalmente, na fase procedimental, as regras encontram-se arÍnzlzenadas na memóna
procedimental, são submetidas a um processo de refinamento que as torna mais eficazes
o que permite que possam ser activadas nos contextos apropriados.
O conhecimento declarativo é consciente, enquanto o conhecimento procedimental é
inconsciente e pode ser activado sem que haja a necessidade de recorrer a processos de
atenção. De acordo com Anderson o coúecimento procedimental é em primeiro lugar
declarativo, o que significa que apenas existe aprendizagem explícita e nunca implícita,
na qual o sujeito adquire informação sem consciência. Esta opinião não é generalizada.
Reber, Walkenfeld e Hemstada (1991) falam da existência de um sistema cognitivo
implícito, o mais antigo da espécie e que serve para extrair as relações entre estímulos
do ambiente e um sistema cognitivo explícito, posterior na evolução da espécie e
exclusivo do ser humano.
Reber (1993) considera que o sistema cognitivo implícito tem características que o
distinguem do explícito, nomeadamente: (i) inflexibilidade, (ii) independência de idade;
(iii) baixa variabilidade, (iiii) independente do nível de inteligência do indivíduo e (iiiii)
semelhante ao sistema implícito dos animais.
A memória implícita parece ser (Tulving, Schater e Stark, 1992) muito perdurável. O
sistema implícito é mais resistente ao passar do tempo e aos danos neurológicos do que
o sistema explícito.
Lee e Vakoch (1996) em estudos realizados demonstraram que a aprendizagem
implícita é menos flexível do que a apretdizagem explícita. A transferência de
aprendizagem acontece quando a aprendizagem feita numa tarefa parece facilitar a
aprendizagem numa segunda com características semelhantes. Utilizando vários
procedimentos experimentais que incluem aprendizagem implícita verificou-se que a
transferência de conhecimento é inexistente (Gick e Holyoak, 1980; Reber, 1969;
Willingham, Nissen e Bullemer, 1989).
Existem evidências neurológicas que indicam que os pacientes amnésicos com danos
em determinadas áreas do hipocampo são capazes de transferir conhecimento adquirido
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implicitamente numa tarefa para reaLizar outras similares, mas já o não são quando as
tarefas têm características diferentes e exigem adaptação de estratégias (Reber,
Knowlton e Squire, 1996).
As experiências referenciadas parecem evidenciar que, quando o conhecimento é
adquirido implicitamente os sujeitos são incapazes de desactivar esse coúecimento
para aprender coisas novas em situações similares. Porém, quando o conhecimento é
adquirido explicitamente existe, por parte do sujeito, uma predisposição para desactivá-
1o e aprender novas coisas. Os resultados permitem concluir que de facto a
aprendizagem explicita é mais flexível que a aprendizagemimplícita. Parece, assim, que
o modelo de aprendizagem proposto por Anderson poderá explicar como o
conhecimento é adquirido, mas também, e é sobrefudo o que nos interessa, como pode
ser transferido.
Ter flexibilidade cognitiva depende da forma como o conhecimento é adquirido (Spiro,
Coulson, e Feltovich, 1988). A flexibilidade cognitiva depende da existência de um
leque variado de representações sobre um tópico conceptual (Spiro e cols, 1988). E,
acrescentarm, os autores, que o coúecimento que tem que ser usado de muitos modos
tem que ser aprendido, representado e aplicado de muitos modos.
Para desenvolver a flexibilidade cogniiiva são essenciais abordagens de aprendizagem,
ensino e representação do conhecimento que dão primazia às representações múltiplas,
que vêem a aprenduagem como travessias multidireccionais e que fomentam a
capacidade de reconstruir o conhecimento, oriundo de viárias fontes, para se adaptar às
necessidades da nova situação, emvez de procurar um esquema pré-compilado que se
adeqúe à situação (Spiro, e cols, 1988).
A solução para se conseguir transfeú o conhecimento pouco-estuturado, de forma
adequada, para novas situações depende da flexibilidade com que o conhecimento é
representado na memória e do domínio ou controlo que o indivíduo tem sobre essas
representações flexíveis (Spiro e cols, 1988).
As nápidas e continuadas mudanças sentidas quer em contextos académicos, quer em
contextos profissionais exigem do sujeito capacidade de adaptagão. As situações
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profissionais, académicas e mesmo quotidianas requerem do indivíduo a capacidade de
combinação de estímulos ou de elementos com o intuito de despistar respostas
funcionais na resolugão de problema. A importância de possuir um pensamento flexível
é evidente, não só na resolução de problemas, mas em toda a vivência do indivíduo.
A capacidade de seleccionar comportamentos diferenciados na resolução de problemas
complexos é um factor, considerado desde sempre, importante na obtenção de
resultados de sucesso. Ser capaz de encarar um problema de forma flexível, onde várias
opgões são livremente consideradas é uma característica importante do comportamento
inteligente e é particularmente importante no processamento cognitivo (Dillon e
Vineyard, 1999).
Dillon (1992)define flexibilidade como the ability to define stimulus attributes in more
than one way; the ability to generate more than one tactic in solving tasks or items that
can be solved in more than way and the ability to change tqctics when the demands of
the task change.
Dillon (1992) propõe um modelo de processamento de informação baseado na teoria
triárquica da inteligência de Sterrberg. Este modelo compreende seis componentes: (1)
codificação, (2) inferência de regras, (3) inferência de aplicações; (4) confirmação, (5)
aprendízagem e (6) flexibilidade. Por seu lado, a flexibilidade compreende três
componentes: (i) codificagão flexível, (ii) combinagão flexível e (iii) comparação
flexíve1.
O modelo de flexibilidade cognitiva de Dillon (1992) decompõe a flexibilidade em três
subcomponentes (á referenciadas) que, de acordo com o autor, devem ser analisadas
individualmente. A codificação /lexível é definida como a capacidade para descodiÍicar
significados múltiplos para cada estímulo. Em cada situação de resposta a um estímulo,
o sujeito procede a uma avaliação para, posteriormente, construir formas espaciais
múltiplas, usando várias definigões para cada um dos estímulos. A combinação flexível,
é definida como a capacidade para gerar múltiplas tácticas na resolução de problemas.
Por Íim, a comparação flexível, definida como a capacidade para adaptar tácticas
diferenciadas sempre e quando se percepcionam mudanças na tarefa.
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Estas três subcomponentes da flexibilidade cognitiva são facilitadoras na procura de
soluções para os problemas. O indivíduo começa por analisar a situação, encontrando
múltiplos significados para cada estímulo (codificação flexível), pensa nas múltiplas
tácticas de resolugão da situação (combinação flexível) e, adapta uma das tácticas,
aquela que parece responder às exigêneias da situação (comparação flexível).
Os indivíduos que actuam assim3 não se enconham oopresos" a respostas rotineiras que
deixaram de ser funcionais. Os actores sociais procuram activamente significações
diferentes paÍa os mesmos estimulos, definem e planeiam estratégias que testam no
decorrer da acção.
No quotidiano do indivíduo raramente existem tarefas claramente definidas, com
o'receitas" de estratégias de resolução, mesmo quando o sujeito se encontra realizando
uma tarefa, poÍ vezes, no decorrer da execução da mesma as regras mudam, as
condições ambientais alteram-se, ..., e isso exige do sujeito uma capacidade constante
de atenção dirigida a todos os estímulos circundantes, de reinterpretação das situações,
de representação mental das situações de forma diferente, de tansferência de
conhecimento de situagões anteriores e de encontrar respostas funcionais.a
A resolução de problemas é rrma habilidade cognitiva complexa. Desde a inÍância que é
necessiírio resolver problemas que os contextos de vida impõem, para isso é necessiário
ir adquirindo e organizando a informação em estruturas de coúecimento que são
armazenadas na memória.s A resolugão de problemas sociais (social, porque a resolução
do problema acontece sempre em contexto social e interpessoal da vida real) foi
definida por D'Zurilla e Nezu (1990) como um processo metacognitivo pelo qual o
sujeito compreende a nafureza do problema da vida e direcciona os seus objectivos para
a modificação do carácter problemático da situação.
3 Com flexibilidade copitiva.
a de enfie o seu repertório de respostas ou traçar uma resposta nova e inovadora.
sl.{ezu e Nezu (2002) referem qui o problema é um tipo particular de relação pessoa ambiente que reflecte
um deseqúlíbrio percebido ente as demandas e a disponibilidade de uma resposta adaptativa.
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A capacidade de resolução de um problema é considerada um atributo do lobo frontal.
O lobo frontal encontra-se dividido em três áreas: motora, pré-motora e pré - frontal. O
córtex pré-frontal, poderia ser considerado uma interface entre cognição e sentimentos,
além de estar associado a fungões como memória e atengão.
São atributos do lobo frontal as chamadas funções executivas, cujas actividades estão
ligadas a controlo de acções através de antecipação. Este controlo está ligado à
motivação e à capacidade para prever acções futuras (memória prospectiva). Assim
sendo, as manifestações clínicas mais comuns em pacientes com disfunções no córtex
pré - frontal encontram-se relacionadas com disúrbios de atenção, planeamento,
linguagem e a uma incapacidade na supressão de um comportamento habitual por outro
mais adequado (Guyton, 1993; Dimitov e cols, 1996; Portuhez, Charcat, 1998; Fuster,
2000, Kolb, Wishaw, 2001; Oliveira-So\za e cols, 2001, Gil, 2002; Godefroy, 2002,
Goethals e cols, 2003; Masterman, Cummings, 2003).
Palmini (2004) explica que, a partir de uma situagão considerada problema, o cérebro
busca alternativas para resolvê-la, recorrendo à working memory, o cérebro resgata as
memórias dispersas que se referem à decisão a ser tomada e toma-as presentes,
permitindo que se reviva o que já aconteceu e se organize um comportamento de
respostas funcionais. Associada a tais memórias encontra-se a activação de estruturas
subcorticais, os chamados sistemas cerebrais de punição e recompensa. Este mecanismo
activa-se nas tomadas de decisão. Regiões corticais pré - frontais específicas modulam
a actividade do pólo subcortical, servindo como filtro daquilo que o pólo subcortical
sinaliza como situação de prazer - libertando apenas os comportamentos adequados ao
contexto do indivíduo num momento específico. Nesta equagão da tomada de decisão é
a emoção que embasa a sinalização do lobo frontal sobre determinada decisão a ser
tomada, fazendo o sujeito analisá-la como possuidora de consequências negativas - já
que a razáo conjuga as suas funções à emoção.
A flexibilidade cognitiva enconfra-se relacionada directamente às funções executivas do
lobo frontal, envolvendo a capacidade de adequar as respostas às contingências,
inibindo respostas não funcionais e procurando outras de valência positiva (Keller e
Werlang, 2005). Quando este movimento não ocoÍre deve-se provavelmente a um
perseveração do pensamento, causando uma aderência à tarefa, o que se traduzirá numa
27
deficiência na resolução dos problemas (Fuster, 2000; Oliveira-Souza e cols, 2001 e Gil,
2002).
Sternberg (2000) classifica os problemas em duas categorias: problemas bem definidos
e problemas mal definidos. Enquanto os problemas matemáticos e de quebra-cabeças
são problemas bem definidos, a maioria dos problemas do quotidiano são mal
definidos6.
Os problemas mal definidos impõem maiores dificuldades na busca das soluções,
porque é menos óbvia a estratégia de resolugão necessiíria. Sternberg (2000) descreve o
ciclo da resolugão de problemas em sete passos': (1) identificação do problema, (2)
definição do problema, (3) formulação da estratégia, (4) organização da informagão, (5)
alocagão dos recursos, (6) monitorização e (7) avahiação. O autor considera que a
resolução de problemas encontra-se penneada a factores intervenientes na forma de
configurações mentais.
O ciclo de resolução de problemas, proposto por Sterrberg, implica a despistagem de
respostas funcionais, tendo em conta os recursos e a informação disponível. É contudo
necessário, em primeiro lugar, recoúecer que existe um problema, defini-lo e
representií-lo mentalmente. Stenrberg refere, ainda, a importância de avaliar a efrcárcia
da resposta encontrada, se esta se revelar inefrcaz é necessiário iniciar o ciclo. As etapas
propostas por Stenrberg exigem capacidades inerentes à flexibilidade cognitiva, isto é, o
sujeito necessita de estar atento aquilo que se passa ao ser redor, identificar a situação,
reestruturar o conhecimento e encontrar a resposta.
A flexibilidade cognitiva assim definida encontra-se dependente por um lado de
processos de atenção, poÍ oufio da representação do coúecimento e ainda da
capacidade de transferir conhecimento.
6 porque normalmente existe pelo menos um aspecto que não estri bem especificado
7 Ressalvando, no entanto, que a ordem poderá não ser necessariamente esta
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1.3. A flexibilidade cognitiva e o comportamento humano
Constata-se, com alguma surpresa, que peritos em determinadas áreas, ou com anos de
experiência por vezes cometem erros inexplicáveis. A procura de causas para esses
eÍros tem sido objecto de estudo de vários investigadores, chegando a teorias
explicativas por vezes contrárias. Parece, no entanto, haver algum consenso sobre as
características do erro humano §orman, 1981, Norman e Shallice, 1980, Rasmussen
1983, Reason, 1990, Hollnagel, 1988): (i) o indivíduo quando erra noÍmalmente é
porque automatizou a tarefa e perdeu o controlo da consciência (ii) existe uma estrutura
hienírquica (esquemas, sistemas de linguagem ou níveis de controlo) em que os níveis
superiores, organizam e controlam os níveis inferiores, (iii) a prática na realização de
uma tarefa faz com que esta se represente mentalmente de uma forma, esquecendo
determinados detalhes provocando inflexibilidade, e (iiii) existe uma troca ente acções
rápidas automatizadas, acções controladas e acções flexíveis.
Parece também haver consenso de que para evitar o erro humano, o indivíduo necessita
consciencializar-se que a situação mudou e abandonar um método de processamento
automático e entrar num método de processamento controlado. Esta atitude exige do
sujeito níveis elevados de concentração. O indivíduo necessita "retomar o controlo da
sifuação", consciencializando-se da mudança, reinterpretando a sifuação e
desenvolvendo novas respostas (Caflas e cols, 2OO3), necessita de ter flexibilidade
cognitiva. Quando o indivíduo não tem flexibilidade cognitiva ele apresenta
comportamentos não funcionais tendo em conta as exigências da situação.
Rasmussen (1983) encontrou uma fórmula explicativa do comportamento humano, ele
distinguiu três níveis de categorias do comportamento humano: (l) skill-based level, for
activities done in an automatic way, (2) rule-based level, for situations in witch our
experience give us a response in a lcnown situation e (3) knowledge-based level, for new
situations in which there are no rules and the individual needs to plan a dffirent
response. Em situações rotineiras ou pouco complexas os níveis (1) e (2) são suficientes
para encontrar respostas adaptativas, mas em sifuações complexas ou quando as
condições mudam é necessário activar o nível (3). Nestas situações o sujeito necessita
transferir coúecimento e enconfiar respostas inovadoras ou adaptar respostas
conhecidas à nova situação, necessita ter flexibilidade cognitiva.
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O erro dos especialistas tem fascinado os investigadores que tentam encontrar causas
explicativas para este fenómeno que parece ilógico. Alguns investigadores partilham a
ideia de que o erro humano resulta da inflexibilidade cognitiva dos peritos (French e
Sternberg, 1988; Anzai e Yokoyama, 1984). Os especialistas são menos flexíveis do que
os principiantes segundo estes investigadores. Quando um indivíduo se considera perito
em determinada área, parece . enconfrar-se menos predisposto a alterar estratégias
mentais, mesmo que perceba que houve alterações ambientais. Os especialistas confiam
num desempeúo rotineiro que se revelou efrcaz até ao momento e têm dificuldade em
o'deixar de confiar" neste desempeúo (Edland, Svenson e Hollnage, 2000). Mais do que
serem incapazes de abandonar uma resposta automatizada eles têm maior dificuldade do
que os principiantes em detectar que houve alterações ambientais que tornaram a
resposta menos eftcaz.
Estudos empíricos confirmam a teoria de que especialização e inflexibilidade cognifiya
se encontram intrinsecamente ligadas (Adelson,1984; French e Sternberg, 1989) e de
que os peritos mudam menos frequentemente as suas representações mentais (Anzai e
Yokoyama, 1984).
Estas teorias têm, no entanto, alguma dificuldade em explicar o porquê da
inÍlexibilidade cognitiva, encontram como causa única o grau de automatizaçáo da
resposta, quanto mais automatizada se encontrar uma resposta, menor é a capacidade do
indivíduo para a abandonar. Aquilo que se constata, no entanto, parece não confirmar de
todo esta teoria. os peritos nem sempre se revelam inflexíveis cognitivamente, eles
encontram-se expostos a inúmeros factores ambientais e, por vezes, conseguem adaptar-
se com relativa facilidade a algumas mudanças ambientais.
Em rota de colisão com as teorias que temos vindo a referenciar encontram-se os
estudos de Spiro e Jehng (1990), as pesquisas destes autores revelam-lhes que os peritos
são mais flexíveis cognitivamente, porque, segundo eles, são mais capazes de ter
representações mentais multifacetadas do coúecimento. Esta capacidade permite-lhes
um maior ajustamento às mudanças ambientais, uma vez que possuem a capacidade de
transferir coúecimentos de uma área para outra. Os estudos de Render e Schunn (1999)
confirmam esta ideia, quando os indivíduos têm que realizar tarefas dinâmicas, os mais
capazes são aqueles que conseguem adaptar a estratégia à condição ambiental.
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O sucesso no desempeúo não parece assim resultar nem do número de estratégias que
se coúece, nem da escolha de uma estratégia particular, mas da capacidade de adaptar
estratégias às exigências concretas de uma tarefa.
Se as teorias que associam inflexibilidade cognitiva e peritos forem verdadeiras,
continuamos sem perceber que factores ambientais e quando é que eles afectam
negativamente o comportamento. Se a teoria de Spiro e colaboradores for verdadeira,
fica igualmente por explicar porque eÍram os especialistas em situações onde até então
se o'comportavam perfeitamente". Ambas as teorias podem ser igualmente verdadeiras.
A teoria ecológica de Vicent e Wang (1998, citado em Caflas e cols, 2003,Caflas e cols,
2005) coúecida como the Constraint Attunement Hypothesis (CAH) parece conseguir
explicar este fenómeno do erro humano e do porquê de umas vezes se ter flexibilidade
cognitiva e outras inflexibilidade cognitiva. Esta teoria procura responder às seguintes
questões: (1) How should the constraints that the environment places na expertise
advantage?; (ii) Under what conditions will there be na expertise advantage?; (iii)
Wat determines the magnitude of that advantage?. A teoria tenta perceber em que
condigões é que pode ser observado determinado comportamento e igualmente a
magnitude do desempeúo. O foco da teoria reside quer nas condições ambientais
"responsáveis" por determinado comportamento observável, quer nos processos
"escolhidoso' pelo sujeito para responder às exigências situacionais. Para encontrar
explicações para os comportamentos dos peritos é necessário olhar quer para factores
ambientais, quer para factores de processo. De forma sucinta, esta teoria propõe que a
aquisição de habilidades resulta da necessidade que o sujeito tem de responder aos
obstáculos impostos pelo ambiente. As pessoas desenvolvem diferentes estratégias de
modo a conseguirem responder eficazmente às exigências dos obstáculos que vão
surgindo e, cada estratégia resulta da leitura feita das características ambientais. Assim,
as mudanças ambientais que efectivamente afectam o desempeúo dos peritos são
aquelas que colidem com estratégias mentais que o indivíduo desenvolveu durante o
processo de aprendizagem e apenas nestas condições, segundo a teoria referenciada, o
indivíduo tem inflexibilidade cognitiva.
A flexibilidade é citada, muitas vezes, como um factor central na saúde mental (Paulhus
e Martin, 1988). Ainda que existam muitas vezes mudanças comportamentais
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completamente desajustadas, como por exemplo no caso dos weak character ( Shapiro,
1965, citado por Paulhus e Martin, 1988), ou os social charneleon (Ring e Wallston,
1968, citado em Paulhus e Martin, 1988) e ainda dos dependent chatacter (Millon,
1981,citado em Paulhus e Martin, 1988), existe coÍrsenso em considerar que as pessoas
flexíveis apresentam comportamentos adaptativos.
As pessoas flexíveis parecem também possuir uma maior capacidade paÍa se
relacionarem com os ouffos, sendo mais eÍicazes na forma como comunicam (Martin,
Anderson, Thweatt, 1998). A facilidade de comunicar de forma efrcaz permite, quanto a
nós, relacionamentos mais proficuos e como tal, possivelmente, uma rede de apoio
social mais fortificada, o que permite um bem estar maior aos indivíduos. Estudos
realizados (Martin e cols, 1998) permitiram inferir que indivíduos com flexibilidade
cognitiva são também comunicadores flexíveis e que, por isso, são mais capazes de
argumentar e discordar. Em sifuações de desacordo, não evitam o confronto, mas não
são agtessivos nem maquiavélicos, isto é, não procuram influenciar os outros de forma
negativa. Esta atitude permite um relacionamento interpessoal mais sauúível ajudando
no bem estar emocional dos indivíduos.
Quando as pessoas são flexíveis elas também são mais competentes em termos
relacionais (Parks, 1994). Comunicadores competentes são mais capazes de adaptar o
seu comportamento de forma a conseguirem atingir os seus objectivos. Pessoas com
flexibilidade cognitiva vêm-se a si próprias como assertivas, responsivas, atentas e
perspicazes (Martin e Anderson, 1996,1998). São igualmente pessoas com maior
capacidade de auto-monrtoização e com maior auto eficácia por comparagão com
indivíduos que apresentam níveis mais baixos de flexibilidade cognitiva (Martin e
Rubin, 1995). Martin e Anderson (1998) pensam que as pessoas com níveis mais
elevados de flexibilidade cognitiva usam com maior frequência estratégias afrinity-
seeking. Estudos anteriores evidenciaram que indivíduos que desenvolvem esse tipo de
estratégias são mais eficazes no relacionamento interpessoal (Martin e Rubin, 1998).
A auto eficácia é, segundo alguns autores (Bandura, 1982, 1989) uma característica da
flexibilidade cognitiva. Ter flexibilidade cognitiva implica, por um lado, que as pessoas
percebam que pode haver vários comportamentos para resolução de uma mesma
situagão. Por outro lado, que se encontram disponíveis para lutilizar mais do que um
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comportamento, mas também é preciso acreditar que a exteriorizaçáo desse
comportamento vai ser eficaz.
spitzberg e cupach (1984, citados em Martin e cols, 1989), concluíram que a
flexibilidade é um termo usado para representar a acçáo de um indivíduo estável, que
consegue produzir respostas consistentes e efectivas adaptando-as sempre à situação.
Assim, a flexibilidade é uma capacidade que requer que uma pessoa tenha
comportamentos diferentes dependendo das exigências da situação.
Existem estudos que procuram relacionar flexibilidade cognitiva com a obsessão dos
indivíduos em idolatrar sujeitos célebres (celebrity worship). Os celebrity worship
(Malbbity, Houran, Lange, Ashe e McCutchean, 2002, citados em Matthew, M.;
Cayanus, J.; McCutcheon, L e Malty, J., 2003) são considerados psicologicamente mais
frágeis, com problemas de disfunções sociais, depressão e ansiedade. Na melhor das
hipóteses (Asche e McCutchean,2001) têm comportamentos de timidez ou solidão.
Mccutcheon, Lange e Houran (2002, citados em Matthew e cols, 2003) propõem o
modelo Absorption-Addiction para explicar a adoração pelas celebridades. De acordo
com este modelo, uma estrutura de identidade fraca nalguns indivíduos facilita a
absorção psicológica com uma celebridade, numa tentativa de encontrar uma identidade
e um sentido de preenchimento, isto é, de satisfação. Por oufo lado, a absorção pode
desenvolver uma componente de dependência, conduzindo a comportamentos extremos
e possivelmente também a comportamentos de ilusão.
Vários estudos baseados na Celebrity Attitude Scale ( Maltby, Houran, Lange, Ashe e
Mccutcheon, 2002; Maltby, Mccutcheon, Ashe e Houran, 2001; Mcchtcheon e cols,
2002, citados em Matthew e cols, 2003) são consistentes com o que é proposto no
modelo referenciado e sugerem que existem três níveis de atitudes e comportamentos
associados às pessoas que adoram celebridades. O nível mais baixo tem um valor de
entretenimento social (Entertainment-social) e reflecte-se em frases como "o meu
amigo e eu gostamos de discutir sobre o que as miúas celebridades favoritas fazem e,
"aprender/coúecer a vida da minha celebridade favorita é divertido". Este estádio
reflecte aspectos sociais dos celebrity worship e é concordante com o observado por
Stever (1991, citado em Matthew e cols, 2003) que afirma que os fãs se encontram
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atraídos por uma celebridade porque percebem nela capacidade para entreter e chamar a
atenção. O nível intermédio é caracteirzado por sentimentos pessoais mais intensos face
às celebridades (Intmse-personal), definido por itens como "Eu considero a miúa
celebridade favorita como um o'companhsils de altna" (soul mate), e o'eu teúo
frequentemente pensamentos sobre a minha celebridade preferida mesmo quando não
preciso disso. A expressão mráxima dos admiradores de personalidades é denominada
Boderline - pathological .Yerifrca-se em itens como 
o'se alguém me dá alguns milhares
de dólares para gastar como eu quero, eu consideraria gastrâ-lo numa obsessão pessoal
(tal como um guardanapo ou prato de papel) usado pela minha celebridade favorita e "se
eu tivesse sorte suficiente para conhecer a minha celebridade favorita, e se ele ou ela me
pedissem um favor ilegal eu provavelmente o faria. Este factor indica-nos o tipo de
comportamento/atitudes dos Boderline -pathological qae são mantidos como resultado
da adoração às celebridades.
Baseados nesta descoberta e tendo como base o modelo Absorption-Addiction, foi
desenhado um estudo partindo do pressuposto que os celebrity worship seriam
indivíduos com níveis mais baixos de flexibilidade cognitiva. Os resultados obtidos
permitiram inferir que a flexibilidade cognitiva é um elemento cenfral do pensamento
crítico e criativo e que efectivamente a flexibilidade cognitiva encontra-se
correlacionada negativamente com os celebrity worship.
Outro dos estudos a que tivemos acesso procura relacionar a flexibilidade cognitiva com
o comportamento suicida. O comportamento suicida, com base na intencionalidade do
indivíduo, pode ocorrer em vários níveis: ideação suicida, ameaça suicida, gesto suicida,
tentativa de suicídio e suicídio exitoso. Isto segue um possível continuum de severidade
(Cassarola, 1987,2004; Werlang e Botega, 2004).
A literatura da área menciona um amplo conjunto de factores de risco para o
comportamento suicida, ente eles: perda de pais na infância, perdas recentes,
instabilidade familiar, problemas interpessoais, transtorros psiquiátricos, consumo de
drogas e álcool, doenças fisicas incapacitantes e tentativas de suicídio prévias. Devido a
isso a compreensão do comportamento suicida baseia-se em factores
multideterminantes, compreendendo aspectos biológicos, sociais, psicológicos e
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psiquiátricos (Krug, Dahlberg, Zwi e Lozano 2003; Botega, Rapeli e Freiüas, 2004;
Botega e Werlando, 2004).
Estudos têm apontado características cognitivas semelhantes em indivíduos com
compoÍamento suicida, marcadas principalmente por pensamentos perseverantes,
(Williams e Pollock, 2002). A partir de metade do século XX, estudiosos investigaram
essas características em tentadores de suicídio e perceberam haver variáveis que se
interrelacionam entre si, como atirgidez cognitiva §euringer,1967; Patsiokas, Clum &
Luscomb, 1979), o pensamento dicotómico §euringer, 1967) e a diÍiculdade em
solucionar problemas de modo efectivo (Levenson e Neuringer, l97l).
A habilidade na resolução de problemas especificamente em indivíduos suicidas foi
inicialmente estudada por Neuringer (1964). Este autor define os suicidas como
rigidamente organizados, apresentando dificuldades em mudar de ideias ou encontrar
soluções altemativas face a dificuldades emocionais. Este autor referia que o sujeito
suicida se sentia indefeso quando confrontado com uma situação o'sem saída",
desenvolvendo uma ansiedade intolerável que o levava a considerar como única solução
a fuga - a própria morte. Outro factor descrito por Neuringer (1967) relacionado à
ngidez cognitiva dos tentadores de suicídio, foi o pensamento dicotómico.
A dicotomizaçdo do pensamento é considerada um extremo em que o objecto observado
é considerado ou totalmente bom ou totalmente mau. A permanência no extremo
negativo do pensamento dicotómico poderá levar a situagões letais, ou seja, como as
altemativas não são percebidas, a situação é considerada insolúvel e a principal ideia é
escapar através do acto suicida.
Já Patsiokas, Clum, e Luscomb (1979) referiam que os sujeitos com história de suicídio
apresentavam rigidez cognitiva, porque não possuíam várias habilidades para enfrentar
sifuações stressantes, não conseguindo identificar soluções altemativas para resolver o
problema.
Williams, Ellis, Tyers, Healy, Rose, e Mcleod (1996) propõem que uma resolução de
problemas bem sucedida, com resultados positivos para o sujeito, depende muito da
qualidade das memórias recuperadas. Os autores afirmam que pacientes suicidas e
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pessoas com quadÍo depressivo seriam deficientes na resolução de problemas, porque
não conseguiam relembrar estratégias específicas que já funcionaram positivamente, em
circunstâncias similares, para conseguiremreutilrr;át-las como solução de um problema.
A depressão está fortemente relacionada à ocorrência de suicídio. Pesquisas indicam
que a pessoa com quadro depressivo com crise suicida é desprovida cognitiva e
emocionalmente, de estratégias para enfrentar uma sifuagão problemática na sua vida
(Dieserud e cols, 2001). Por oufro lado, estando a depressão intrinsecamente ligada ao
comportamento suicida,não se pode esquecer que ela também se relaciona directamente
com o sentimento de desesperanga. Levenson e Neuringer (197t), Pattsiokas e
colaboradores (1979) afirmam que a desesperança será uma consequência da rigidez
cognitiva, do pensamento dicotómico e dos défices na resolução de problemas.
A desesperança presente nos tentadores de suicídio é compreendida como uma
inflexibilidade cognitiva, pois trata-se de uma dificuldade em acreditar que existem
alternativas não suicidas para os seus problemas do quotidiano (Maris, 2002). Ocorreria
ent?[o, pela rigidez cognitiva, um estreitamento de opções para solucionar problemas e,
pela desesperanga, uma falta de optimismo paÍa continuar investindo na solugão de
deterrrinada dificuldade, incrementando o risco de ocorrência de um acto suicida (Yufit,
1ee1).
Pesquisas efectuadas permitem concluir que frente a uma situação de problema mal
definido, isto é, com um ou mais aspectos pouco especificados, o tentador de suicídio
parece não idenüficar qual a melhor estratégia para resolver o problema, não
conseguindo socorer-se de apretdizagens anteriormente feitas e aÍÍnazenadas na
memória (working memory). O suicida empreende ent?lo esforços no sentido de resolver
o problema através de uma solução errada e, mesmo sendo identificado o eÍro por parte
do investigador, este gupo de indivíduos tem dificuldade em abandonar a estratégia
utilizada em prol de uma outra mais efrcaz, o que provavelmente poderá também
acontecer nas suas situações de vida diátria (D'Ztrtlla e Nezu, 1990; Chi e Glaser, 1992;
Williams e cols, 1996; Stemberg, 2000; Nezu e Nezu, 2002 e Palmini, 2004).
Os estudos citados e ainda estudos realizados por Keller e Werlang (2005) parecem
indicar que os indivíduos tentadores de suicídio apresentam menos flexibilidade
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cognitiva na resolução de problemas e maiores níveis de desespeÍança, verificando
associação entre desesperança e deficiência na flexibilidade na resolução de problemas.
1.4. Características estilísticas e a flexibilidade cognitiva
Um estilo de pensamento é uma forma de pensar (Sternberg 2002). Muitas vezes os
estilos são confundidos com as aptidões. As aptidões traduzem a capacidade de,
enquanto os estilos se referem à forma preferida de utilizar as aptidões.
As pessoas apesar de possuírem um estilo de pensamento preferencial, possuem um
perfil de estilos de pensamento. O sucesso, ou simplesmente a adaptaçáo ou interacção
positiva, depende da capacidade do sujeito "modelar o seu estilo" à situação. Dito de
outra forma, depende do uso equilibrado e flexíveldo perfil de estilos de pensamento.
Sterrberg (2002) propõe a teoria do auto-governo mental. A teoria explica a forma
como o sujeito se deverá govemar a si próprio. Tal como o govemo, o indivíduo tem
que definir prioridades, distribuir recursos, reagir às mudanças do mundo e como não às
suas próprias mudanças.
A teoria do auto-govemo mental enquadra-se nas teorias que defendem que o indivíduo
é socializado, mas que, por sua vez, também ele é capaz de influenciar a sociedade em
que vive. A influência é interactiva e recíproca. Os estilos não podem ser dissociados do
ambiente em que ocoÍTem. As pessoas reagem activamente ao ambiente, em grande
paÍte, como resultado do seu perfil de estilos de pensamento.
O facto do sujeito possuir vários estilos permite-lhe adequar o estilo à tarefa e às
situações. Se existe uma chave para a adaptaçáo possivelmente ela reside La
flexibilidade estilística (Stenrberg,2002). Ninguém consegue encontrar-se sempre em
ambientes em que possa usar o seu estilo preferencial. As pessoas mais flexíveis são
capazes de adaptar o estilo de pensamento às exigências situacionais e por isso mais
capazes de interacções proficientes.
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Dentro de um determinado trabalho, a maioria das tarefas exige uma combinação de
estilos de pensamento, torna-se necessário identificar as exigências da situação ou da
tarefa e '\úil:r;ar o estilo'o que se adequa às exigências. Dai a importância da
flexibilidade cognitiva. A flexibilidade é iguatnente importante porque os estilos
requeridos em diferentes culfuras são igualmente diferentes e, infelizmente, porque
quando não usamos o estilo esperado somos considerados incapazes ou pior o'burros".
A flexibilidade cognitiva é preciosa em quase todos os aspectos da vida, na escola, no
emprego, nas relações íntimas com os outros e mesmo nas relações com cada um
(Sternberg, 2002). As vantagens da flexibilidade são tantas que por vezes se toma
incompreensível como ela não é estimulada em casa, nas escolas, no emprego, ...
A flexibilidade estilística pode ser aprendida, os estilos são socializados. As crianças
observam role models (Sternberg, 2002) e interiorizam muitos dos atributos que
observam nesses modelos. Assim, se elas observarem role models flexíveis é provável
que elas se tomem flexíveis.
Os melhores líderes, os mais eficientes, agem de acordo com um ou mais de seis estilos
diferentes de lideranÇâ, e mudam de um para oufro conforme as circunstâncias
(Goleman, Boyatziz, Mckee, 2002). De acordo com Goleman e colaboradores (2002)
existem o estilo de liderança visioniário, conselheiro, relacional democrático,
pressionador e dirigista (no original, visionary, coaching, af;filiative, democratic,
pacesetting e commandiog). Os quatro primeiros levam a melhores desempenhos:
enquanto os dois últimos podem ser úteis em sifuagões particulares, devendo por isso
ser utilizados com alguma reserva. Ainda de acordo com os autores citados, os lideres
que utilizam vários estilos de liderança, isto é, aqueles que inclusivamente no mesmo
dia ou semana, chegam a usar os seis estilos, de acordo com as necessidades do
momento, são aqueles que obtêm melhores resultados, quer no que conceme ao
ambiente de trabalho, quer no que concerne aos resultados financeiros, como lucro nas
vendas, crescimento de produtividade, eficiência e rentabilidade.
De forma resumida, no quadro que se segue, faremos alusão a cada um dos estilos
referidos por Goleman e colaboradores (2002), apresentando as características dos
diferentes estilos de liderança e, as situações em que são e não são aplicáveis.
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Estilo Características Aplicável Nâo aplicável




Em empresas sem rumo
definido
Quando o líder tem que
gerir pessoas com mais
experiência do que ele
Estilo conselheiro Identificam os pontos





Encoraja os indivíduos a
definirem os seus próprios





espírito de iniciativa e
com aspirações de
desenvolvimento pessoal




Estilo relacional Partilha emoções com os
colaboradores; dá valor as
pessoas e aos sentimentos
Em situações em que é
necessário aumentar a
harmonia no grupo, elevar
a moral, melhorar a
comunicação ou restaurar
elos de confiança na
organização
Em situações onde se
revele que outro estilo de
liderança, pontualmente, é
mais eficaz
Estilo Democrático Têm espírito de equipa e
de colaboraçâo;
São bons gestores de
conflito;
Têm grande capacidade
para ouvir os outros;
Têm espírito de equipa;
Capazes de gerar
harmonia.
Em qualquer situação Em situações, onde
pontualmente, é necessário
usar outro estilo
Estilo Pressionador O líder pressionador dá o
exemplo, vive em função
do "fazer as coisas bem e
depressa"
Só em situações de crise e












Raramente dá feedback (e
quando o faz é para referir
desempeúos ineficazes
Só em situações pontuais
e, durante um curto espaço
de tempo
Em todas as outras
situações
Quadro 1 - Características e situações onde se âplica e não aplica os estilos de liderança
caracterizados por Goleman e Cols. Q002)
McClelland (1998, citado em Goleman e cols., 2002) afirma que os líderes com uma
massa crítica de seis competências ou mais de liderança são mais eficientes do que
aqueles que as não possuem. Este professor descobriu ainda que cada líder de grande
sucesso recoria a um conjunto variado de competências de liderança. E é aqui que
reside a importância da flexibilidade cognitiva, um bom líder, e ou um líder de sucesso,
é aquele que tem um reportório grande de respostas, mas não só, é aquele que sabe
identificar as situações e adequar a resposta à situagão, isto é, é aquele que é flexível na
aplicação dos estilos de liderança. A flexibilidade cogxitiva, enquanto função cognitiva
superior, permite aos indivíduos adequar a resposta à situação, o indivíduo com
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flexibilidade não aposta nas respostas automatizadas, rotineiras, estiá atento às situações,
aos diferentes estímulos de cada situação e identifica as pequenas/grandes diferenças
adequando a sua resposta. Um líder com flexibilidade cognitiva utitiza o seu vasto
reportório de respostas de forma a adequá-las à situaçáo. Cada estilo baseia-se em
aptidões de liderança proprias e os melhores líderes são os que sabem atilizar a
competência que se adequa a cada momento e passam de um estilo para o oufro sempre
que é necessário; os líderes que não apresentam um leque alargado de competências
ficam limitados a um reduzido reportório de métodos de liderança e acabam
frequentemente por úilizar estilos que não são adequados para a resolução dos
problemas com que se defrontam.
Os líderes de sucesso, observam as pessoas individuaúnente e em grupo, estudam as
restantes variáveis da situação, identificam sinais que lhes indicam qual o melhor estilo
de lideranga a lutilizar e ajustam-se rapidamente. Estes líderes não se limitam a um
processo mecânico de fazer coincidir estilos com situações típicas, onde esses estilos
parecem ser aplicáveis. São mais flexíveis. E, muito importante, é possível aprender a
ser um líder flexível.
Estudos realizados apontam para diferengas nítidas nas organizações dirigidas por
líderes flexíveis, nestas organizações existem melhores resultados quer no clima da
organizaçáo, quer na clareza da comunicação e até no sentimento das pessoas para
introduzirem liwemente novas formas de trabalhar. Verificou-se, por exemplo, que 69Yo
(Goleman e cols, 2002) das escolas com melhores resultados, os seus directores
percorriam pelo menos quatro estilos diferentes de lideranga.
1.5. Bases neuropsicológicas da flexibilidade cognitiva
A característica principal da flexibilidade cognitiva é a ocorrência de uma mudança de
alteração do nível de controlo da atenção ou a representação de uma tarefa que conduz a
mudanga do desempeúo da estratégia. O que desperta o processo é a estrutura
cognitiva que tem sido considerada como parte envolvida em tais processos de
mudança. Por essa razão, o subsfrato neurológico semelhante relacionado com o
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funcionamento executivo, córtex pré frontal e o seu circuito, têm sido apontados como a
base neuropsicológica para a flexibilidade cognitiva (Caflas e cols, no prelo).
De acordo com um estudo realizado por investigadores da Universidade de Pittsburg e
da Universidade de Comegie Mellon (citado em Goleman,Boyatzis e Mckee,2002), o
córtex pré-frontal, que tem funções de execugão e que desencadeia os mecanismos de
acçáo, activa-se sempre que a pessoa se prepara pararealizar uma tarefa. Não havendo
uma fase preparatória, o córtex pré-frontal, não entra em activagão antecipadamente.
Logo, quanto maior for a activação antecipada, maior é a capacidade que a pessoa tem
para executar a acçáo.
Esta espécie de o'ensaio mental" é particularmente importante quando se pretende
o'perder" ou o'vencer" velhos hábitos, substituindo-os por outros mais adequados à nova
situação. Os investigadores descobriram que o córtex pré-frontal entra em grande
actividade quando a pessoa se prepara para modificar comportamentos adquiridos há
muito, isto é, comportamentos rotineiros, automatizados. Esta actividade é um indicador
que o cérebro está concentrado na acção que está em preparação. Sem esta preparagão
prévia o indivíduo agira ou reagirá com respostas automatizadas.
São indicadores desta naitreza que nos permitem inferir que as bases neurológicas da
flexibilidade cognitiva se encontram no córtex pré-frontal.
1.6. Os programas de treino da flexibilidade cognitiva
O principal objectivo da maioria dos programas de treino de aptidões caracteiza-se por
tentar attomatizar aptidões. O objectivo deste tipo de programas é aumentar a
velocidade do desempeúo nas estratégias treinadas e ooguardar" outras funções
cognitivas para exigências diferentes. Contudo, a automatizaçdo de uma aptidão pode
conduzir à inflexibilidade cognitiva e a erros no desempenho (Caflas, Quesada, Antoli e
Fajardo, no prelo).
O treino de uma aptidão em situações onde não ocorram mudanças pode apresentar dois
resultados (Caflas, Antoli, Fajardo e Satneron, 2005): (i) facilitar e consolidar a
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aquisigão da estratégia; (ii) alcançar níveis elevados de automatização da estratégia.
Estes resultados eventualmente poderão ter como consequência a dificuldade de alterar
a estratégia sempre que as condigões do meio circundante o exijam.
Por seu lado, o treino de estratégias em situações variadas, onde as exigências da tarefa
se alteram constantemente pode, de igual forma, produzir dois efeitos (Cafias, Antoli,
Fajardo e Salmeron, 2005): (i) a aprendizagem e consolidação da estratégia é mais
dificil; (ii) a automatização da estatégia é dificil. O fieino em situações variáveis obriga
os sujeitos a estarem permanentemente atentos às alterações ambientais (Caflas,
Quesada, Antoli e Fajardo 2003, Caflas, Antoli, Fajardo e SaLneron, 2005; Caflas,
Fajardo e Salmerón, no prelo).
Têm sido realizadas várias pesquisas com o intuito de perceber a importância que o tipo
de teino e aprendizagem podem ter no desenvolvimento da flexibilidade cognitiva e ou
da inflexibilidade cognitiva. Os estudos realizados assentam, sobretudo, em
experiências com micro mundos. O objectivo destas investigagões está para além da
produção de dados para predizer o comportamento humano numa situação particular
(Ponsa e Diaz, sldata), procura-se compreender e explicar comportamentos complexos.
O Firechief (Cafias e cols,2003,2005 e no prelo) foi o micro mundo utilizado pelos
autores. O objectivo deste programa é extinguir fogos. Os participantes têm que tentar
salvar a maior quantidade de floresta possível, salvar as células mais valiosas (por
exemplo as casas) e evitar que os camiões sejam queimados.
Para testar o efeito do tipo de treino é solicitado aos participantes, após algum tempo de
prática numa dada tarefa do micro mundo, que resolvÍlm uma outra tarefa que, por
comparação com a primeira, apresenta uma ou duas alterações. Os resultados obtidos
foram os esperados pelos autores, eles constataram que os participantes que tinham sido
treinados em condições estáveis, apresentavam dificuldade em se adaptar às alterações
ambientais. Por seu lado, os sujeitos treinados em condições de mudangas constantes,
adaptavam-se com maior facilidade às mudanças introduzidas, alterando as estratégias
para poder realizar com êxito atarefa.
De referir, no entanto, e ainda de acordo com os citados autores, nem sempre os
indivíduos têm dificuldades de adaptação às mudanças ambientais, isto só acontece se
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as mudanças introduzidas se relacionarem com as estratégias desenvolvidas durante o
período de aprendizagem. Caflas e colaboradores (no prelo) baseiam esta hipótese na
teoria ecológica de Vincent e Wang coúecida como Constraint Attunement Hypothesis
(CAH). Esta teoria refere que para que possamos entender o comportamento humano, a
forma como o sujeito se adapta ou não às condições ambientais é necessário ter em
conta, por um lado, os processos coguitivos utilizados pelos sujeitos na resolução das
tarefas e, por outro, o tipo de mudanças ambientais. O indivíduo desenvolve estratégias
diferenciadas como forma de responder a exigências particulares de cada tarefa.
Existem, no entanto, sifuações em que o sujeito não se consegue adaptar às mudanças
apresentando inflexibilidade cognitiva.
Caflas e colaboradores (no prelo), desenvolveram ainda um outro conjunto de
experiências assentes nas suas duas hipóteses sobre a flexibilidade cognitiva, isto é, a
flexibilidade cognitiva depende, por um lado, de processos de atengão e, por outro, do
modo como o conhecimento é representado (como vimos anteriormente).
Caflas e colaboradores (no prelo) efectuaram um conjunto de programas de treino com o
intuito de desenvolver a flexibilidade cognitiva, assentes na hipótese de que a
flexibilidade cognitiva depende da capacidade do sujeito reestruturar o conhecimento.
Estes programas procuram destacar a irregularidade e a vaiaçáo inerente a qualquer
sifuagão, assentam ainda no treino exaustivo e renovado de sequências
comportamentais. A variabilidade é operacionalizada, através do treino em cenários
diferentes e ou a partir do treino de diferentes estratégias comportamentais em
sequências diferentes. Os resultados deste tipo de programas evidenciam que os
indivíduos que se submetem a eles são, depois, em sifuações de confronto, mais capazes
de alterar estratégias consoante as exigências situacionais. Este é então um resultado
que confirma a possibilidade de desenvolver a flexibilidade cognitiva.
Nem sempre é possível submeter os aprendentes à totalidade de cenários possíveis de
uma situação. Existe um outro conjunto de programas de treino, centrado na hipótese de
que a flexibilidade cognitiva depende da copacidade de atenção do indivíduo. A ideia
subjacente a estes programas é que os indivíduos muitas vezes não são capazes de
adequar os seus comportamentos às situações porque centram a sua atenção apenas num
dos aspectos da tarefa. Nestes programas os sujeitos são treinados a distribuir o tempo
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de atenção pelos diferentes aspectos da tarefa. São dadas ao sujeito tarefas cuja
concretização necessita da execugão de viárias sub tarefas. Os indivíduos são instruídos
a distribuir a atenção pelas diferentes sub tarefas. Este tipo de treino (Caflas e cols, no
prelo) possibilita um melhor desempenho e uma maior capacidade de transferência de
competências para novas situações.
Os programas supracitados evidenciam a possibilidade de desenvolver a flexibilidade
cognitiva necessária para a adaptagão das respostas dos sujeitos às situações sempre
variáveis. Recordemos que Cafias e colaboradores (no prelo) definem a flexibilidade
cognitiva como a capacidade do indivíduo para adaptar as suas estratégias de
processamento cognitivo na resolução de novas e inesperadas condigões ambientais.
De forma resumida, podemos afirmar, com base nos resultados obtidos por Caflas e
colaboradores que o treino de competências é possível. Os sujeitos podem, em situagões
estruturadas de aprendizagem, desenvolver determinadas competências. Se o treino tiver
como objectivo a automatizaçáo de respostas, poderá desenvolver nos sujeitos
inflexibilidade cognitiva. Por oufio lado, treino de competências centrado na
variabilidade de ceniírios, dificulta a automatizaçáo de estratégias e promove o
desenvolvimento da fl exibilidade cognitiva.
1.7. Contributos da teoria da flexibilidade cognitiva
A Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC) de Spiro e colaboradores (Spiro e Vispoel,
Schimtz, Samarapungavan e Boerger, 1987; Spiro, Coulson, Feltovich e
Anderson,l988, 1991', l99lb; Spiro e Jehng, 1990) foi proposta na década de 80 é, de
acordo com os seus autores, uma teoria construtivista da aprendizagem, reestruturação e
ensino que tem como objectivo cental promover a flexibilidade cognitiva nos sujeitos.
A flexibilidade cognitiva (Spiro, Coulson, Feltovich e Anderson, 1988) entendida como
imprescindível para o bom domínio de um assunto, consiste na capacidade que o sujeito
desenvolve de, perante uma situação, reestruturar o coúecimento de forma a seÍ capaz
de dar uma resposta adequada.
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Procuraremos em primeiro lugar "situar" a TFC, fazendo referência às influências que
sofreu e aos seus principais pressupostos. De seguida, e de forma sucinta, referenciar
como é operacionalizada e ferramentas vulgannente utilizadas.
A TFC de Spiro e colaboradores assenta numa perspectiva construtivista, considera que
o conhecimento é adquirido de uma forma activa pelo sujeito, resultando de um
processo de consfução. Os processos utilizados nesta aquisigão resultam de uma
construção por parte do sujeito e são representados mentalmente em múltiplas
perspectivas. A TFC encontra-se iguaLnente fundamentada noutras teorias
construtivistas8 a estrutura que propõe paÍa a aquisição de conhecimento possibilita a
construgão de esquemas flexíveis, permitindo que o sujeito desenvolva a flexibilidade
cognitiva tâo importante para que o conhecimento seja transferido adaptativamente para
novas situações. Os próprios autores defendem que a TFC é uma teoria construtivista de
aprendlzagem e ensino que dá ênfase à complexidade do mundo real e à pouca
estruturação de muitos domínios do coúecimento, Spiro e colaboradores, (1991a)
§eitam a hipótese de que não há realidade objectiva ou que há realidade objectiva que
possa ser capturada de um modo simples e absoluto (Spiro e cols., 1991b). Perspectivas
simples não são falsas, mas são inadequadas porque não permitem apreender a
complexidade. O domínio como um todo será inadequadamente caracteizado por uma
organizaçáo Íixa, sendo necessárias múltiplas representações. Aceitam o princípio de
que a compreensão vai para além da informação apresentada, implicando a construção
do significado (Spiro e cols, l99la). Chegam mesmo a referir que a sua abordagem é
duplamente construtivista. A compreensão é construída com base no conhecimento
anterior para ir além da informação dada e o coúecimento anterior é também
reconstruído, em vez de recuperado intacto da memória.
A TFC inspirou-se ainda na obra tnvestigações Filosóficas de Wittgenstein e na
corrente pós estruturalista particularmente na obra SIZ de Roland Barths (Spiro e Jeúg,
1990). A expressão/meüáfora atravessar a paisagem em várias direcções, utilizada pelos
mentores da TFC foi inspirada na obra Investigações filosóficas de Wittgenstein. Uma
paisageme, só é profundamente compreendida quando atravessada em várias direcgões,
isto é, quando perspectivada através de diferentes temas.
8 por exemplo de Bruner, Ausbel, Piaget
'determinada área específica do sabei
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Spiro e Jehng (1990) referem que a complexidade de uma regrão (área do saber) só será
compreendida se se elaborar uma sequência de esboços de tal forma que essa região seja
analisada aüavés de diferentes pontos de vista, contribuindo cada um para clarificar
aspectos ainda não perspectivados. Passa-se a ter uma visão cumulativa da região.
Carece, por isso, a escola de encontrar ferramentas que permitam esta exploração
multidimensional dos temas. A importância ahibuída por Spiro e Jehng (1990) a esta
multiplicidade é partilhada e, por isso, inspirada nas teorias pós estruturalistas literiírias.
Os pós estruturalistas como Barthes, Foucault, Derride e Bakhtin defendem abordagens
cenüadas na não linearidade, trâ intertextualidade, na plurivocabilidade, na
desconstrução do texto e na :utrLização de múltiplos códigos. Compreende-se, deste
modo, que Spiro e Jehng (1990) identificassem afinidades entre o pós estruturalismo e
os princípios da TFC.
Spiro e colaboradores (1987) consideram que as teorias do esquema, surgidas na década
de 70, são teorias apropriadas para o ensino/aprendizagem em domínios bem
estruturados, mas evidenciam alguns problemas com a transferência do coúecimento
para novas sifuações, em domínios complexos e pouco estruturados. As teorias dos
esquemas, de acordo com Spiro e colaboradores (1987), têm quatro inconvenientes no
que há transferência de conhecimento paÍa novas situações diz respeito, baseados neste
facto apresentam quaEo soluções. O quadro que se segue ilustra os problemas
detectados e as soluções propostas.
Quadro 2 - Teoria dos esquemas versus teoria da flexibiüdade cognitiva
Teorias dos esouemas Teoria da flexibilidade copnitiva
Adoptam estuturas do coúecimento
rígldas, impedindo a Eansferência do
conhecimento para outras situações
Adoptam representações flexíveis,
que permitem que o coúecimento
possa ser reestruturado para se adaptar
a um contexto específico
Isolam ou compartimurtam os
aspectos de conhecimento que se
enconfam relacionados, limitando a
capacidade de transferência do
coúecimento
Adoptam estruturas que se
caracterizam por favorecer um grande
número de interconecções ou
ligações, que permitem melhor
comDreensâo da situaçâo especifi ca,
Tratam os assuntos complexos como
se fossem simples.
Abordam os assuntos complexoso
admitindo e ensinado a complexidade
gue lhes é inerente.
Assumem que os domínios do
coúecimento são regulares e
consistentes
Não aceitam o pressuposto da
regularidade e do bem estruturado
A aquisição de coúecimentos de nível avançado, objectivo da TFC, implica dominar a
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complexidade e ser capaz de transferir o conhecimento para novas situações (Spiro e
cols., 1988). Em síntese, os assuntos complexos e pouco estruturados podem ser mais
bem adquiridos através de representações mentais que suportem a flexibilidade
cognitiva, como a utilizaçáo de múltiplas representagões, não compartimentação de
conceitos e casos, participação activa do aluno, centrar o estudo no casol0 e apresentar o
coúecimento em contexto (Spiro e cols, 1988).
Os sistemas hipertexto e hipermédia facilitam a implementagão da TFC ao permitirem
que o mesmo material possa ser explorado de acordo com diferentes percursos e com
perspectivas conceptuais diferentes (Spiro e cols., 1988 e Spiro e Jehng, 1990).
Por hipertexto (Pedro e Moreira, 2002) entende-se, sistemas de informagão baseados em
computador e que se caracterizampela mutabilidade e capacidade de reestruturação ao
longo de diferentes dimensões, propósitos e tempos. O hipermédia (Pedro e Moreira,
2002) associará as características de outros tipos de média que não apenas o texto. Dede
e Palumbo (l99l,citados em Pedro e Moreira, 2002) referem que as capacidades dos
hipertextos se podem resumir em quatro pontos fundamentais: a sua nafireza
associativa e não linear, o facto de minimizaÍ a carga cognitiva dos utilizadores, a sua
arquitectura distribuída e coordenada e a sua estrutura que poderá facilitar a captação de
comunicação de coúecimento.
Se a estrutura do hipertexto se assemelhar à forma como o cérebro codifica informação,
tal permitirá mudanças maiores nas estruturas de conhecimento dos aprendentes.
Acredita-se que ao mapeannos explicitamente a rede semântica de um especialista para
o hipertexto, os aprendentes poderão pensar da mesma forma que um especialista.
Os documentos hipertexto construídos com base na TFC designam-se por "Hipertextos
de Flexibilidade Cognitiva". Estes hipertextos tentam incutir experiência, centrando-se
nas características estruturais do assunto que estão a analisar. Não se pretende criar uma
experiência de entretenimento ou divertida, mas o material que é apresentado tem como
finalidade contribuir paÍa a compreensão do caso em estudo.
l0 O assunto a analisar, que pode ser um capítulo de um livro, uma passagem de um filme, uma notícia,
um acontecimento
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As características chave destes sistemas educativos hipertexto baseados na TFC incluem
(Spiro e Jehng, 1990): a análise conceptual do domínio afravés de temas ou perspectivas
múltiplas de âmbito lato; a atilizaçáo de uma vasta gama de exemplos baseados em
casos que são subdivididos em unidades educativas integras/completas, e que se
denominam mini-casos, geralmente concretizados em curtos segmentos de textos e/ou
imagem; a análise e associação contextual de um vector temático para cada unidade
educativa que, dada a nall.treza holístico-integrativa, complexa e contextual da estrutura
do conteúdo, muito raramente terá aplicagão em todas as facetas de uma unidade
particular; o fornecimento de comentários especializados ligando dimensões absfractas
temáticas de análise, à manifestação específica da unidade; o fornecimento de um
cruzamento temático ou de uma exploração baseada em temas dss mini-casos - a
sequenciação linear inicial de unidades associadas a um dado caso é reeditada, ligando-
os a diferentes secções de unidade pela sua pertinência didráctica.
Os documentos hipertexto que têm desenvolvido os autores da TFC permitem
apresentar ao utilizador múltiplas representações, tal como é sugerido pela metiáfora da
exploração da paisagem. A profunda compreensão de uma paisagem complexa não pode
ser alcançada através de uma única travessia. A paisagem deve ser atravessada em
muitas direcções para se poder dominar a complexidade e evitar que se atenuem as
características do domínio.
1.8. Contributos dos modelos de inteligência para a promoção da flexibilidade
cognitiva
Gardner desenvolveu a teoria das inteligências múltiplas (TIM) baseado em estudos e
factos (cf Capítulo III). Gostaríamos, neste ponto, de fazer referência sumária às
propostas de Gardner para desenvolver nos indivíduos os diferentes tipos de inteligência
e não apenas as inteligências académicas, e como nos parece que estas mesmas
propostas permitem iguahnente o desenvolvimento da flexibilidade coguitiva. Gardner
encontra motivos que justificam a necessidade de desenvolver nos indivíduos os vários
tipos de inteligência; identifica os problemas da escola actual e apresenta um conjunto
de novas práticas pedagógicas baseadas nas TIM.
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A Teoria das Inteligências Múltiplas (Gardner, 1983,1993) plraraliza o conceito
tradicional de inteligência. Gardner (1983,1993) fala de sete inteligências, que podem
funcionar de forma combinada. Todas estas inteligências são necessiírias para o
desempenho dos diferentes papéis na sociedade. Para se ser um bom advogado, por
exemplo, o indivíduo precisa de ter inteligência linguística, lógico-matemática,
interpessoal e intrapessoal. A multiculturalidade que caracteiza a sociedade de hoje
exige, cada vez mais, do indivíduo a capacidade de utilizar diferentes tipos de
competências, talentos, habilidades ou inteligências. Resulta daqui a importância de
desenvolver no indivíduo todas as suas inteligências e não sacrificar umas em prol de
outras que se julguem mais necessárias. A inteligência linguística ou a inteligência
lógico-matemática são efectivamente importantes, mas ao longo da vida o indivíduo vai
necessitar muito mais do que estas inteligências. As considerações de Gardner, ao longo
da sua obra sobre Inteligências Múltiplas, reflectem a necessidade sentida pelo autor de
alterar o ensino/educaçáo. Pais e educadores em geral, têm que encontrar outras formas
de educar. A criança, não deve ser "mutilada" no desenvolvimento de todo o seu
potencial cognitivo.
Gardner (1983, 1993) considera que inclusive os melhores ambientes educacionais não
conseguem ir além de um trabalho mediano para educar o indivíduo em todo o seu
potencial. As escolas acfuais contentam-se em aceitar desempenhos mecânicos,
ritualizados ou convencionais, isto é, aceitam e, possivelmente, valorizam desempeúos
que não são mais do que uma reprodução do que foi dito ou feito pelo professor. Na
escola acfual, os problemas surgem quando os estudantes têm que pensar por si
próprios, criar as suas próprias ideias, e não papaguear e analisar as ideias formuladas
por outras pessoas (Branco, 2004). Os alunos são conformistas, têm receio de inovar,
criar coisas novas, criar rupturas porque os professores não os habituam a faze-lo.
A escola é hoje descontextualizada. Os alunos não conseguem encontrar razões para
frequentar a escola, muitas vezes nem mesmo os próprios pais ou professores. As
pessoas não acreditam que o coúecimento aprendido na escola é utilizado ao longo da
vida. O mundo real surge noutro lugar, na escola continua a ensinar-se os mesmos
temas e da mesma forma que em gerações e em gerações anteriores.
Os educadores deveriam ter objectivos mais ambiciosos, educar para a compreensão
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proÍunda, deveria ser a nova missão da escola (Gardner, 1993). Gardner (1993) entende
poÍ compreensão profunda, a capacidade que o indivíduo tem de aplicar coúecimentos,
conceitos ou habilidades adquiridos num dado domínio (ambiente educacional) num
novo domínioll.
Bruner (1987), mentor da teoria das Inteligências Múltiplas de Gardner, alertou paÍa a
necessidade da compreensão profunda ou signiJicativa, isto é, para um conhecimento
aprofundado das coisas que só existe quando o sujeito cognitivo é capaz de o utilizar
sempre que o contexto o solicite, ou seja, um coúecimento flexível dos conteúdos. É
relativamente fácil, por exemplo, discorrer sobre as novas concepgões pedagógicas, mas
já nío é assim tiio fácil por em prática as suas implicagões com rigor e efrcácia. Para
isso, seria necessiírio um exercício de implicaçáo, reflexão, refonnulagão e persistência.
Seria, quanto a nós, necessário que o sujeito cognitivo fosse capaz de olhar para outras
formas de actuar, reflectir sobre elas e reflectir ainda sobre as suas próprias formas de
actluaçáo, conseguisse representar mentalmente o conhecimento de uma outra forma e
reestruturar formas de actuação, e enconüamos aqui a definição de flexibilidade
cognitiva. A ideia de compreensão profunda que se encontra em Bruner é um conceito
central de Gardner.
Na educaçáo para a compreensão profunda os indivíduos não se limitam a reproduzir
aquilo que lhes foi ensinado, mas utilizam conceitos e habilidades adquiridas na escola
para resolver problemas novos e descoúecidos ou para executar novos projectos,
revelando que a matéria foi compreendida, e que não há apenas a reprodução dos
ensinamentos minisfi'ads5 (Gardner, l99lb, 1993). Pesquisas efectuadas pelos
cognitivistas (Gardner, L991, 1993) testemunham a incapacidade de transferência de
coúecimentos, mesmo nos bons alunos, em domínios como as ciências complexas, mas
igualmente, em áreas como a estatística, história ou literatura, o que indicia a urgência
de alterar o estado das coisas.
Nesta educação paÍa a compreensão profunda Gafiner, (1989, 1993) destaca a
importância de perceber que a compreensão só é profunda se o aluno não se limitar a
uma reprodução de coúecimentos, mas se for capaz de aplicá-los em desempeúos. Por
rr Objectivo idêntico ao da TFC
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exemplo, pode-se testar se os princípios da fisica foram entendidos, se o aluno
conseguir concertar um aparelho através da aplicação das fórmulas aprendidas na citada
ciência.
Os conceitos a dominar e os desempenhos a executar devem ser desde o início definidos
e claramente entendidos pelo aluno. Este deverá ao longo de todo o ano ter a
oportunidade de "revisitar" várias vezes os conceitos e desempenhos a adquirir. O
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva nunca é referenciado, constatamos, porém,
que os princípios e metodologias defendidas se aproximam muito dos pressupostos da
Teoria da Flexibilidade Cognitiva, cujo objectivo é precisamente desenvolver aquela
função cognitiva superior.
Gardner (1993) considera ser possível ensinar para a maximização do potencial humano
através de uma educagão baseada na TIM. O educador tem que se consciencializar que
quase todos os conceitos podem ser concepfualizados de viárias formas, e representados
e ensinados também de várias maneiras. Os conceitos importantes de cada domínio
permitem vários "pontos de enfada" variando do estético e do narrativo, num dos
extremos, ao lógico, filosófico e experiencial no outro extremo. Esta postura (Gardner,
1983, I99lb, 1993) ajuda não só a uma compreensão profunda da temática, mas
permite igualmente que todos os alunos encontrem pelo menos um caminho que se
ajuste mais à sua forma preferencial de aprendizagem e, desenvolve, quanto a nós a
flexibilidade cognitiva.
Se quisermos defender uma educação paÍa a compreensão profunda, toma-se necessário
criar outro tipo de ambiente. É necessário contexfualizar o ensino e para educar paÍaa
compreensão profunda é necessário que (Gardner, 1993) qualquer conceito que deva ser
aprendido, seja ensinado de pelo menos cinco formas diferentes, que representam
padrões de inteligências múltiplas. Cada aluno encontrará, a sua forma preferencial de
aprender, de explorar, mas é igualmente o'convidado" a descobrir outras formas podendo
assim desenvolver múltiplas perspectivas que são o melhor antídoto contra o
pensamento estereotipado e contra a inflexibilidade cognitiva. E, o bom professor
(Gardner, l99lb, 1993) é alguém capaz de abrir as diferentes portas de um mesmo
conceito. O uso de múltiplos pontos de entrada é dos mais poderosos meios para evitar
conceitos erróneos, preconceitos e estereótipos dos alunos. Se o conceito for
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desenvolvido de uma única perspectiva o aluno frcará com um domínio do mesmo
limitado e rígido, desenvolvendo inflexibilidade cognitiva. Abordando-o de várias
perspectivas permite ao aluno coúecer o conceito de viârias formas, representiá-lo
mentalmente de muitas maneiras e relacionar estas representações umas com as outras e
desenvolve a flexibilidade cognitiva.
Gardner (Branco, 2004) insiste na diferença enfre compreensão em sentido escolar e
verdadeira compreensão. O saber escolar é fraudulento porque induz os indivíduos a
julgarem que compreenderam as coisas, que no fundo não entenderam verdadeiramente.
Para evitar este equívoco a escola deveria educar todas as inteligências apresentando a
mesma temártica de formas e prismas diferentes. Esta forma de ensinar permite não só a
compreensão profunda das temáticas mas desenvolve, quanto a nós, no aluno a
flexibilidade cognitiva. Compreender em profundidade uma matéria é ser capaz de a
aplicar fora do seu contexto de aprendizagem, isso é possível, ensinando de forma
flexível e, desenvolvendo nos aprendentes a flexibilidade cognitiva.
A flexibilidade cognitiva definida como uma capacidade de adaptagão dos sujeitos às
mais diferentes situagões exige do indivíduo várias habilidades, competências, talentos
ou inteligências e, no nosso entender, é isto que Gardner procura desenvolver nos
indivíduos com as sugestões, reflexões "deixadaso'ao longo da sua obra.
Educar através das inteligências múltiplas, pode ajudar o aluno não apenas a determinar
as modalidades mais efectivas paÍa a apresentação de uma temática, mas está
interagindo de modo óptimo com outras inteligências que podem igualmente participar
neste fenómeno. Gardner (1993) considera importante determinar o perfil de
inteligências do aluno, identificar pontos fortes e fracos. Poder-se-á introduzir uma
temáúicar2 na qual o aluno tenha difrculdades através de uma inteligência na qual o
educando é particular:nente forte. Às vezes existem afinidades entre domínios onde as
crianças são talentosas e domínios onde têm dificuldades. Se a o'transferência" for feita
talvez seja possível que uma crianga talentosa em arte ou música, por exemplo, consiga
um melhor desempeúo nas disciplinas tradicionais, explorando os domínios destas
12 Ponto de entada
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através das estrufuras análogas existentes naqueles, isto é, explorando estruturas
semelhantes existentes entre domínios habitualmente considerados incompatíveis.
A escola deverá seÍ capaz de identificar o perfil das inteligências de cada aluno, e cada
educando deveria ter na escola um mestre (agente do currículo para o aluno - Gardner,
1993) que o ajudasse a maximizar o seu potencial, deveria, igualmente ter o agente
escola-comunidade (Gardner, 1993) que o ajudasse a encontrar na sociedade tarefas que
se adequassem ao seu perfil. Esta escola visa estimular o profundo entendimento dos
alunos nas viírias disciplinas básicas. Encoraja os alunos a :utilizar coúecimentos para
resolver problemas e completar tarefas do seu quotidiano. Incentiva à experimentação
sem medo de errar. Defende a não existência de um único padrão de competências, se
assim fosse era inevitável que favoreçesse apenas uma estreita faixa de inteligências o
que faria com que alguns se sentissem pouco competentes. Uma escola que abarca uma
gama ampla de estados finais, e que tente combinar os perfis intelectuais com as
oportunidades educacionais, aumenta a probabilidade de os estudantes rcalizarem ao
máximo o seu potencial intelectual. É ainda uma escola que encoraja a "mistura de
inteligências", resultando daqui o crescimento de todosl3.
Gardner estudou a mente das crianças de 5,6 anos e chama a atenção paÍa a capacidade
que as crianças desta idade têm de construir as suas «próprias teorias>». Estas teorias
naives (Branco 2004) constituem o modo de funcionamento da criança e resultam da
grande criatividade que caracteiza as crianças desta idade. Alterar esta forma de olhar o
mundo é, por vezes, uma necessidade que resulta dificil para os educadores. Ser capaz
de alterar estas teorias exige do educador que coúeça as representações mentais da
criança e, que inicie um processo de reestruturação lenta, sólida e sistemática. Este
processo de reestruturação se não for bem conduzido sofre muitas vezes retrocessos
significativos. Aquilo que se pretende, no fundo, é o'coÍtaÍ" com respostas, pensamentos
automatizados, rotineiros e ser capaz de introduzir novas formas de pensar e
consequentemente de acfuar, e mais uma vez aqui encontramos a definição de
flexibilidade cognitiva.
A dificuldade em alterar representações mentais não é inerente às crianças, encontra-se
'3 1próximo dazonade desenvolvimento proximal de Vigots§).
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em qualquer faixa etirra e em qualquer tipo de pessoa. Os professores, por exemplo,
quer se encontrem em formagão inicial ou formação contínua têm uma representação
mental da escola, do que é aprender, ensinaÍ, da memórià, ..., que por vezes é dificil ou
mesmo impossível alterar. Ao manterem-se Íiéis a estas concepções estEÍo pouco
dispostos a questioná-las, ou a ««escutar»» as representações dos outros, o que toma
dificil o <<coúecimento profundo>» das temáticas da formação. Os neocognitivistas
alertam para o facto da alteração de representagões mentais e de comportamentos tender
a ser um processo complexo, que não passa apenas pela capacidade de enunciar boas
teorias. Passa pela alteração das antigas teorias e pela aquisição de outras atitudes e de
desempenhos diferentes. A alteração de representagões mentais e formas de actuação,
exige do sujeito a capacidade de reestruturar o conhecimento. Nas propostas que faz de
formação contínua ou avançada, Gardner procura sempre o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva, alterar representações mentais, exige a capacidade de ser capaz
de perspectivar de forma diferente, interiorizar estas representagões e traduzi-las em
comportamentos, significa ser capaz de alterar comportamentos automatizados e isto
não é flexibilidade cognitiva?
Os professores em formação inicial transportam consigo teorias sobre a escola, a
inteligência, memória e aprendizagem que precisam ser registadas para que se possa
iniciar um processo de desconstrugão consciente dessas representações. O próprio
conceito do que é uma escola, do que é aprender e do que é ensinar ou avaliar, por
exemplo, deve ser analisado e reestruturado, à luz de novas concepções científicas. Só
depois dos professores em formação conseguirem questionar as suas representações
infuitiva ou cientificamente ultrapassadas poderão assimilar as novas concepgões da
mente, conhecimento e aprendizagem e as aprendizagens propostas pela escola e, este é
o caminho para o desenvolvimento da flexibiüdade cognitiva. Mas isto não basta. É
necessiário que após a assimilação de concepções teóricas inovadoras a escola crie
condições de treino de competências, entidades como saberes em uso, assentes na
compreensão profunda dessas novas concepções científicas (Branco, 2004).
De forma resumida os educadores reconhecem o fracasso do modelo de educação tipo
fátbri,ca estabelecido, em que os alunos seguem o mesmo currículo e da mesma maneira,
como numa linha de montagem, e os professores são parte da engrenagem num maciço
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aparelho burocrático. Uma abordagem o'construtivista" que envolve a criança numa
aprendizagem activa, práttica, é amplamente admirada.
A escola assente nos pressupostos da TIM defende: (1) a pessoa aprende melhor a
informação, quando esta é apresentada num contexto rico; (2) é dificil asseguraÍ a
transferência de conhecimento da escola para a vida se os coúecimentos forem
apresentados descontextualizados.
São vrárias as experiências educativas desenvolvidas sob a TIM com indicadores
bastante positivos.
Em suma, Gardner propõe uma educação centrada em ambientes diversificados, em
esquemas flexíveis, onde a compreensão profunda das temáticas seja possível. Propõe
uma educação que permita uma aprendizagem que tome possível a aplicação de
conhecimentos noutros contextos e, ainda uma aprendaagem que tome possível o corte
com pensamentos, respostas avtomatizadas, que pennita ao sujeito reflectir, reestruturar
representações mentais e o "aparecimento" de novos comportamentos. Esta forma de
educar/instruir desenvolve, na nossa opinião, a flexibilidade cognitiva.
A teoria triárquica da inteligência defende que uma faceta importante da inteligência é a
capacidade para ser sensível aos diferentes meios e paÍa ajustar ou transformar os
contextos sociais e culturais nos quais os indivíduos se encontram. Esta deÍinição de
inteligência, concordante com o modo de pensar de Gardnerla, evidência a importância
atribuída à flexibilidade cognitiva. Stenrberg considera que para que o indivíduo
apresente comportamentos inteligentes é necessário que, umas vezes, ele se ajuste ao
ambiente, o que implica reestruturação mental de valores, comportamentos, modos de
pensar, outras que modifique o próprio ambiente, ou ainda que mude de ambiente, fudo
isto implica um corte com respostas rotineiras, automatizadas e o aparecimento de
novos comportamentos, ou seja, de flexibilidade cognitiva.
É esta inteligência adaptativa que Stemberg considera importante desenvolver na
escola, tecendo um conjunto de críticas aos modelos acfuais e apresentando um
ra o qual rejeita a noção de que qualquer inteligência se possa desenvolver na ausência de estimulação e
de mensagens de diferentes meios.
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conjunto de soluções alternativas para o desenvolvimento de uma mente triárquica, ou
seja, para o desenvolvimento do pensamento crítico, criativo e prático. Estas sugestões
parecem-nos propiciar, na escola e na sala de aula, ambientes flexíveis com objectivos
não muito diferentes dos propostos por Gardner ou sustentados nos pressupostos da
TFC.
A inteligência não é uma entidade fixa, defende-se hoje a educabilidade da inteligência,
o que indica a capacidade que ela tem de se alterar, desenvolver mas também de se
aüofiar se o <<ambiente não for desenvolvimentista». Tudo depende para Stemberg
(2000) da auto-activagão ou da auto sabotagem, isto significa que os ambientes onde
crescemos, são ambientes promotores do desenvolvimento da inteligência, ou pelo
contrário, ambientes mutiladores. Resulta daqui a necessidade de nos preocuparmos
com os ambientes porque eles são condicionadores do desenvolvimento ou atrofiamento
de competências.
A inteligência de sucesso (Stenrberg, 2000), uma extensão da inteligência triiárquica,
existe quando o indivíduo é capaz de usar as suas capacidades de forma diferenciada,
isto é, resulta da capacidade que o sujeito tem de usar a sua mente triárquica, e não é um
mero acaso, ela é educável. Stemberg (2000; Sterrberg e Grigorenko, 2003a,2003b)
insiste que ela deve ser cultivada e ensinada na escola de forma deliberada. A escola
deveria ser capaz de educar inteligências para além da analítrca e tornar os alunos
capazes de ter uma compreensão profunda dos conhecimentos adquiridos, sendo por
isso, capazes de os usar de uma forma flexível. Encontramos aqui os pressupostos da
TFC, cujo objectivo, como já vimos, é precisamente desenvolver a flexibilidade
cognitiva.
São viários os programas desenvolvidos por Sternberg com o intuito de desenvolver nos
alunos competências para além da analítica. Abstemo-nos aqui de fazer referência a
todos eles e, de forma esquemática, apresentamos apenas o ensino e avaliação
triárquica.
Sternberg e Grigorenko (2003a) desenvolveram um programa denominado ensino e
avaliação triárquica (EAT) que ensina e avalia triarquicamente. Este programa tem
como suporte teórico a teoria de inteligência de sucesso de Stenrberg e procura ajudar
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os educadores a planeaÍ e a implementar unidades educativas que desenvolvam e usem
as capacidades analíticas, criativas e práticas no aprender e no pensar. O espírito
pragmático de Stemberg considera que se as pessoas concordam que as exigências
actuais da sociedade apontam paÍa a necessidade de utilizar capacidades analíticas,
criativas e práticas, então a escola tem que desenvolver essas capacidades. Enquanto
aprendizes somos, muitas vezes, condicionados pelo modelo, um educador que
incentive os alunos a pensarem sempre da mesma maneira e a actuarem sempre da
mesma forma, não sabota apenas uma mente trirírquica, mas igualmente o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.
O objectivo específico do EAT é desenvolver as capacidades analíticas, criativas e
práticas, e como objectivo geral preparar os alunos para o sucesso na vida adulta.
O EAT tem como principal propósito a valonzação da diversidade e da singularidade,
procurando identificar os padrões ou capacidades dos alunosls. A identificagão dos
pontos fortes e fracos tem como objectivo a capitalização de forças e compensação ou
correcção de fraquezas. O EAT atinge este propósito ensinando de três formas
diferentes, o que implica um procura saturada de materiais que se enquadrem nos
diferentes tipos de inteligências. Ao ensinar, através de actividades que combinem com
o estilo de pensamento do aluno, está-se a capitalizar as suas forças, e ao ensinar através
de formas não preferências está-se a compensar ou corrigir fraquezas, ajudando os
alunos a desenvolverem outros estilos de pensamento que, possivelmente, lhe serão
úteis no futuro.
Outro propósito do EAT é aumentar a motivação paÍa aaprendizagem. O feedback entre
professores e alunos nas matérias baseadas no EAT tem repetidamente evidenciado que
as lições mais criativas são muito apreciadas, pennitindo que alunos e professores
demonstrem o seu coúecimento e individualidade.
De forma resumida, o EAT procura criar um ambiente de aprendizagem (Quadro 3) no
qual os alunos possam dizer o'eu preciso de aprender de outra forma", em vez de "eu
nunca vou aprender isto" e, os professores digam "ensinarei de outra maneira" em yez
15 Semelhante ao que acontecia nas propostas apresentadas por Gardner com o intuito de desenvolver nas
crianças as inteligências múltiplas.
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de " nunca conseguirei ensinar este menino" (Sternberg e Grigorenko,2003a).
Quadro 3 - Ensino e avaliação triárquicas - traços identificadores
o Encontrarmateriaisadequados;
o Invocarumavariedadedecapacidades;
. Ajudar os alunos a capitalizar as suas forças;
o Ajudar os alunos a corrigir ou compensar fraquezas;
o Aumentar a motivaçeo para aprendizagem
-_
O EAT é um instrumento planeado para gaÍantir a aprendizagem de conteúdos de
diversas formas, o mesmo tópico, unidade ou conceito deverá ser eÍuiinado de três
formas diferentesl6, deverão ser, para isso, utilizadas estratégias do pensamento
analítico, criativo e práticol7. Este procedimento desenvolve nos educandos uma atitude
de descentralizaçáo da forma usual de olhar para as coisas e de capacidade de reflexão
sobre vários primas, consideramos que estÍlo reunidas as condicionantes necessárias
pÍlra o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.
A introdução do EAT carece de preparativos ou actividades pré EAT (Qtadro I.4). O
principal objectivo das actividades pré-EAZ é iniciar a formação de um ntcho de
aprendizagem específrco para os alunos. O nicho de aprendizagem é a unidade mais
elementar que forma uma estrutura contextual indivisível paÍaaapretduagem do aluno.
Quadro 4 - Actividades pré EAT
Montar cenário;
Investigar cuidadosamente os padrões preferidos dos alunos;
Modificar o ambiente ffsico da sala de aula;
Preoarar-se oara o esforco contínuo.
Antes do início das aulas é importante que os professores montem o cenárto com os
alunos para criarem uma sala de aula triarquicamente desafiadora. É importante
coúecer as forças e as fraquezas dos alunos, este conhecimento ajuda os professores a
compreenderem melhor, monitoizarcm e incentivarem os caminhos individuais de
aprendizagem. E os alunos descobrem que coúecer os próprios padrões de capacidades
os ajuda a estruturarem melhor as suas actividades de aprendizagem e a obterem maior
satisfação na escola. O ambiente fisico da sala de aula deve ser alterado para que os
alunos não se esqueçam que são importantes diferentes tipos de capacidades. Uma sala
de aula trirárquica, uma aula dada através de üês canais diferentes, obriga a uÍna
l6FilosoÍia semelhante à TFC e aos programas baseados na teoria das inteligências mütiplas.






capacidade de atenção difusa, o aluno tem que ser capaz de distinguir, identificar e
combinar, e esta capacidade de atenção desenvolve a flexibilidade cognitiva (Caflas e
cols no prelo) e, obriga, igualmente, a novas representações mentais, outro factor que
desenvolve a flexibilidade cognitiva (Caflas e cols no prelo)
tntroduzir o EAT na sala de aula significa criar uma comunidade de aprendizagem
apoiadora, comunidade de aprendizagem EAT, em que cada um descobre o seu padrão
de capacidades, identifica a sua idiossincrasia e o seu contributo para a comunidade,
aprendendo a yalorizar a diversidade. A comunidade de aprendizagem EAT tem
características específicas, que passamos a apresentar:
Quadro 5 - Características da comunidade de aprendizagem de EAT
A comunidade de aprendizagem EAT é uma comunidade em que os alunos:
o Têm oportunidade de mostrar quem são e, portanto, sentem-se confiantes
o Sentem-se aceites;
o Aceitam, compreendem e valorizam outros membros da comunidade;
o Persistem diante do fracasso e procuram formas alternativas de dominar
materiais dificeis;
o Redefinem situações de aprendizagem diflceis, para maximizar o sucesso;
r Conhecem e equilibram as suas forças e fraquezas pessoais;
r Esforçam-se para desenvolver as suas forcas e comDensar as suas fraquezas.
O EAT exige esforço por parte dos professores, em primeiro lugar é necessário cortar
com planeamentos rotineiros, depois autodisciplina, para assegurar a presença de
componentes analíticos, criativos e práticos nos conteúdos programáticos e, na
avaliaçdo. Sternberg e Grigorenko (2003a) apresentam um conjunto de sugestões sobre
como planear uma unidade de EAT (Quadro 6):
Quadro 6 -Planificação de uma unidade de EAT
o conteúdo a ensinar. Qual é o conteúdo que é necessário ensinar
nesta unidade?
2. Definir objectivos. O que é que os alunos têm que aprender? O que é que eu
quero que eles aprendam? O que é que eles querem aprender?
3. Traçar uma linha do tempo. Dentro de que período é que eu quero que e§tes
obj ectivos sejam atingidos?
4. Dividir a unidade em lições e esfuturar as lições por tipo: explicação/descoberta,
prática, auto-estudo dos alunos avaliação. Quantas aulas podem ser utilizadas
nesta unidade? Como quero estrutuÍar esta unidade? A unidade incluirá leituras?
A unidade incluirá actividade de grupo, trabalhos de casa? Qual deveú ser o tipo
de avaliação?
5. Determinar os canais de aprend2agem mais adequados para as diferentes
componentes do conteúdo. Fazer uma lista das actividades tririrquicas cobrindo
todo o conteúdo da unidade.
6. Decidir como incorporar os canais de aprendizagem à transmissão do material.
Orgarrizar as actividades triárquicas em sequência. Considerar a sequência
lógica, o fluxo da lição e a dinâmica da aprendizagem. Equilibrar a unidade
usando uma variedade de elementos da lição.
7. Planear avaliações equivalentes. Usar vários tipos de avaliações para medir a
aprendizagem do aluno.
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As pessoas com experiência na implementação do EAT não têm dificuldade em
planear unidades analíticas, criativas e práticas. Embora o planeamento de itens
friárquicos seja um desafio no início, ele passa a ser cada vez mais automático. Os
professores devem lembrar-se destes princípios gerais (Stenrberg e Grigorenko,2003a):
1. Não ter medo de sobreposigões. Já que diferentes componentes do ensino
trirárquico tratam do mesmo conteúdo amplo, é inevitrâvel que haja sobreposigões
nas lições analíticas, criativas e práticas (incluindo tarefas e avaliações)I8.
2. Não ter como alvo apenas uma capacidade (isto é, não tente criar lições
analíticas, criativas ou práticas puras). Tentar dar um suporte para as três
capacidades enquanto enfaíza principalmente o uso de uma ou, no máximo,
duas delas (isto é, criar ligões que priorizem capacidades específicas)
3. Combinar a avaliação com o ensino, assegurando-se de que as realizações estão
sendo avaliadas affavés dos fês canais;
4. Utrlizar métodos de avaliação variados (por exemplo, ensaio, exames de
respostas breves, proj ectos, apresentações, portfólios).
Uma parte muito importante do EAT é a reflexão. Os professores devem reservar tempo
para reflectir sobre a unidsds de EAT e registar o que funcionou e o que não funcionou.
Esta atitude deve acontecer após cada unidade de EAT. Os alunos podem ser envolvidos
nesta actividade. Desenvolver nos alunos um espírito analítico e crítico é importante, os
alunos são convidados a reflectirem sobre o que se passou isto ajuda-os a perceber que
as soluções ou estratégias encontradas nem ssmprê são boas, e nunca são as únicas
possíveis, ajuda-os a desenvolver a flexibilidade cognitiva.
O EAT, é um dos muitos projectos desenvolvidos a partir da teoria de inteligência de
sucesso de Sternberg, muitos outros poderíamos aqui ter descrito, em todos eles existe a
preocupagão de desenvolver nos alunos capacidades que os ajudem na escola, mas que
sobretudo os ajudem na vida. Desenvolver nos alunos um conjunto de capacidades
inerentes às inteligências analíticas, criativas e práticas e ajudá-los a aprender a usá-las
de forma flexível é ajudrá-los também a desenvolver a flexibilidade cognitiva.
lE Ensinar a mesma temática atavés de viários pontos de entada, outra concordância com a TFC e a
aprendizagem através da teoria das inteligências múltiplas.
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1.9. A experiência da Escola da Ponte
Em Portugal a Escola da Ponte reflecte uma outra forma de ensinar/aprender onde as
competências emocionais e sociais não são descuradas, e onde o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva nos parece ser possível. Alguns dos princípios fundadores deste
projecto são: formação de pessoas e cidadãos cada vez mais cultos, autónomos,
responsáveis e solidrírios e democraticamente comprometidos na construção de um
destino colectivo e de um projecto de sociedade que potencie a aftrmaçáo das mais
nobres e elevadas qualidades de cada ser humano; as práticas organizacionais e
relacionais da escola, deverão reflectir também os valores matriciais de autonomia,
solidariedade, responsabilidade e democraticidade; o aluno deve ser valorizado na
construção da sua identidade pessoal, assente nos valores da iniciativa, criatividade e
responsabilidade; cada aluno tem uma forma única de apreensão da realidade que se
reflecte nas suas formas de aprendizagem social e cognitiva; identificar o aluno tal qual
como ele é e ajudá-lo a descobrir-se a si próprio em equilibrada interacção com os
outros; considera-se como curriculum o conjunto de atitudes e competências que ao
longo do seu percurso escolar, e de acordo com as suas potencialidades os alunos
deverão adquirir e desenvolver, não podendo igualmente ser descurado o
desenvolvimento afectivo e emocional dos alunos.
Alguns dos princípios fundadores do projecto desta escola no que conceme à relevância
do conhecimento e das aprendizagens indicam novas metodologias de prática
pedagógica que "cortam" com o tradicional e que nos parecem boas ferramentas para o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.
Um dos princípios fundadores deste projecto diz, "todo o conhecimento
verdadeiramente significativo é auto coúecimento, pelo que se impõe que seja
construído pela própria pessoa aparti da experiência. A aprendizagem é um processo
social em que os alunos, heuristicamente, constroem significados a partir da
experiênciao'. Encontramos aqui uma tentativa de construção do saber pelo aprendente e
sobretudo uma tentativa de saber contextualízada. Esta aprendizagem sem imposigão e
sem ferramentas estáticas é um dos princípios fundamentais da TFC.
Mais à frente nos princípios fundadores encontramos otalorizar-se-ão as aprendizagens
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significativas numa perspectiva interdisciplinar e holística do conhecimento,
estimulando-se permanentemente a percepção, a caracterização e a solução de
problemas, de modo que o aluno trabalhe conceitos de uma forma consistente e
continuada, reelaborando-os em estruturas cognitivas cada vez mais complexas" Este
princípio fundador contínua no seguimento do anterioÍnente referido, avançando a5oÍa
a necessidade da aprendizagem interdisciplinar e holística, onde a aprendizagem
acontece para dar resposta a sifuagões concretas, percebendo o aluno a possibilidade de
transferir conhecimentos de uma área para oufra, ou melhor, de um contexto para outro,
encontramos também aqui a possibilidade de ensinar de uma forma que permite o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.
Ainda de acordo com os princípios fundadores o'a essencialidade de qualquer saber ou
objectivo concreto de aprendizagem deverá ser aferida pela sua relevância para apoiar a
aquisição e o desenvolvimento das competências e atitudes verdadeiramente
estruturantes da formação do indivíduo; a tradugão mecânica e compartimentada dos
programas das áreas ou disciplinas curriculares em listas inarticuladas de conteúdos ou
objectivos avulsos de aprendizagemnão conduz àvalorizagão dessa essencialidade"; 
o'o
envolvimento dos alunos em diferentes contextos sócio-educativos e a
complementaridade entre situações formais e informais favorecem a identificagão de
realidades que frequentemente escapam às práticas tradicionais de escolaizaçáo e
ensino" e "acompanhaÍ o percurso do aluno na construção do seu projecto de vida,
tendo consciência da singularidade que lhe é inerente, impõe uma gestâlo
individualizada do seu percurso de aprendizagem. A diversidade de percursos possíveis
deverá no entanto acautelar o desenvolvimento sustentado do raciocínio lógico
matemático e das competências de leitura, interpretação, expressão e comunicação, nas
suas diversas vertentes, assim como a progressiva consolidação de todas as atitudes que
consubstanciam o perfil do indivíduo deseúado e ambicionado neste projecto
educativo". Estes princípios são um corte com um ensino que se caractenza pela
exposição do professor e memorização do educando. Estes princípios instigam a uma
participação activa do educando na construção do seu saber, utilizando várias
ferramentas, uma das quais pode efectivamente ser o professor.
De acordo com os princípios fundadores do projecto fazer a ponte e no que concerne ao
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papel sobre os orientadores educativos'e o'urge clarificar o papel do profissional de
educação na Escola, quer enquanto orientador educativo, quer enquanto promotor e
recurso de aprendizagem; na base desta clarifrcaçáo, supõe-se a necessidade de
abandonar criticamente conceitos que o pensamento pedagógico e a praxis da Escola
tomaram obsoletos, de que é exemplo o conceito de docência, e designações (como o
educador de infância ou professor) que expressam mal a ratureza e a complexidade das
funções recoúecidas aos orientadores educativos" e "o orientador educativo não pode
ser entendido como um prático da docência, ou seja, um profissional enredado na lógica
instrutiva centrada em práticas tradicionais de ensino, que dirige o acesso dos alunos a
um conhecimento codificado e predeterminado". Estes princípios instigam ao corte com
a visão tradicional da docência, é necessário tomar outra atifude, assumir outro papel e
ajudar a desenvolver nas crianças mais competências do que aquelas que são inerentes
às inteligências ditas académicas.
Sobre a organização do trabalho dizem os princípios fundadores o'a especificidade e
diversidade dos percursos de aprendizagem dos alunos exigem a mobilização e
consequente disponibilizaçáo de materiais de trabalho e orientadores educativos capazes
de thes oferecer respostas adequadas e efectivamente especializadas. Assim, não tendo
sentido unificar o que à partida é diverso, impõe-se questionar a opção por um único
manual, igual para todos, as respostas padronizadas e generalistas pouco fundamentadas
e também a criagão de guetos, nos quais se encurralam aqueles que, por juízo de
alguém, são diferentes" e o'a dificuldade de gestão de variados percursos
individualizados de aprendizagem implica uma reflexão crítica sobre o currículo a
objectivar, que conduza à explicitagão dos saberes e das atitudes estruturantes essenciais
ao desenvolvimento de competências. Este currículo objectivo, cruzado com
metodologias próximas do paradigma cognitivista, induzirâ o desenvolvimento de
muitas outras competências, atitudes e objectivos que tenderão, necessariamente, a
qualificar o percurso educativo dos alunos". Reside nestes princípios a consciência de
que há que cortar com aquilo que efectivamente todos julgamos estar menos bem. A
escola tem que desenvolver outras competências, não basta ensinar a ler, contar,
escrever e reproduzir, o saber adquirido na escola e noutros contextos tem que ser




Estes princípios operacionalizam-se tratando as crianças como crianças. As crianças
desenvolvem estruturas cognitivas num aprender fazendo indissociável de um aprender
a aprender. O aprender esüâ relacionado com factores emocionais e motivacionais que
podem conduzir a um sentimento de realização pessoal. Nesta escola a criança é o
agente activo no acto de aprender. A Escola da Ponte é um exemplo de uma escola que
desnaturaliza (Santos, s/data) algumas características da escola fradicional e quer ter em
conta as mudangas económicas, políticas e tecnológicas ocorridas ou em curso e, ao
mesmo tempo, reforçar e desenvolver as suas qualidade democráticas e
democratizadoras.
Na escola da Ponte não existem salas de aulas, nem há aulas2o. As crianças circulam
com total liberdade pelos diversos espaços da escola e convivem segundo uma estrutura
familiar, sem separação em classes, ou anos de escolaridade. Pressupondo-se que esta
forrta de estar tem uma aproximagão a um contexto de cariz mais afectivo, mais
condicente com a vida em família, minimizando os efeitos da transição paÍa a vida
escolar e oferecendo condições de estabilidade para um crescimento equilibrado
(Pacheco, s/data).
O demrbar de paredes libertou alunos e professores da rigidez dos espaços tradicionais e
acompaúou o derntbe de outros muros. Estas alterações arquitectónicas permitiram a
ruptura com o modelo de ensino das escolas üadicionais, e promovem o
desenvolvimento da criança em todo o seu potencial.
As crianças são gestoras do seu tempo e da sua aprendizagem. Trabalham
individualmente, duas a duas ou em pequenos grupos, sozinhas ou sempre que julguem
necessário na presença de um professor. As aprendizagens processam-se, qrnse sempre,
em trabalhos ou pesquisas e não se subordinam a manuais iguais para todos. Quando um
aluno não consegue concretizar os seus objectivos, recorre à ajuda do grupo ou pede
uma aula directa a um professor. No trabalho de pesquisa os alunos dispõem de meios
20 com excepção das crianças de iniciação e de transição e por período limitado. As primeiras, são aquelas
que no ensino fadicional se enconhariam no loano do 1o ciclo, as segundas aquelas que transitam de
outas escolas/oufra metodologia de ensino para a escola da ponte.
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preferências como a biblioteca, das novas tecnologias da informação e dos textos de
quinzena, que são policopiados ou, liwos e procuram adaptar-se aos projectos em curso
e às características de cada nível de desenvolvimento e serve de referênciapara todos os
alunos no decurso de uma quinzena de trabalho. Os professores desta escola não se
preparam para dar aulas, mas para enfrentarem a imprevisibilidade.
Tudo isto se processa de uma forma organtzada, onde o espírito de interajuda é
cultivado, bem como a afabilidade com o colega, a disponibilidade, a atenção ao outro,
a capacidade de expor e de se expor (Pacheco, s/data). Outro aspecto importante neste
projecto é a participaçáo activa de toda a comunidade, principalmente as famílias.
As preocupações com a flexibilidade de gestão curricular estão melhor representadas na
experiência da Escola da Ponte "do qrr" nas sucessivas reformas educativas que, em
nome da flexibilidade, estabelecem, de modo inflexível soluções uniformes (Canrírio,
s/data). E é esta flexibilidade de gestão curricular que nos parece tão importante para
permitir o desenvolvimento de competências, onde incluímos, obviamente a
flexibilidade cognitiva.
Na Escola da Ponte passou-se de um somatório de salas de aulas para modelos
organizativos integrados; de uma construção do conhecimento assente no currículo das
disciplinas, paÍa saberes complexos a partir da identificaçdo clara de objectivos de
aprendizagem; de uma pedagogia linear para modelos complexos de aprendizagem que
integram as descobertas cientificas mais recentes, nomeadamente no campo das
neurociências; de um ensino transmissivo para uma pedagogia do trabalho, baseada em
redes de aprendizagem, de cultura e de ciência, presenciais e à distância, dentro e fora
da escola; do professor como agente de ensino, para alguém que mobiliza\m alargado
reportório profissional ao serviço de uma adequada organizaçdo do trabalho dos alunos;
finalmente, do professor da turma para equipas pedagógicas. E, é esta prática que
permite o desenvolvimento de competências, muito mais do que o ooaumento de
coúecimento". O ensino centrado nas competências é uma exigência do processo de
Boloúa, visionariamente implementado muito antes pela Escola da Ponte. Uma das
competências que este projecto fazer a ponte permite desenvolver é a flexibilidade
21 polivalência de espaços, flutuação dos agrupamentos de alunos, gestão autónoma dos tempos,




Diariamente somos confrontados com mudanças e evoluções nos mais diversos
sectores, desde o sector económico, passando pelo sector político até ao sector social.
Esta constatagáo exige das organizações empresariais uma resposta, elas precisam
adaptar-se a estas mudanças e foi, de alguma maneira, este imperativo que obrigou as
organizações a pensaÍ La flexibilidade. A flexibilidade é, assim, uma das mais
importantes realidades de que se tem falado, vivido e sobretudo implementado nas
diferentes unidades empresariais da sociedade deste início do terceiro milénio (Correia,
2003).
A flexibilidade empresarial é um conceito ambíguo de aspecto multiforme. A acepção
ampla do vocábulo obriga-nos a referenciar que tipo de flexibilidade se trata. A
flexibilidade encontra-se sempre associada a alguma coisa. Retrataremos de forma
sumária, porque não é esse o objecto do nosso estudo, os diferentes tipos de
flexibilidade associados às organizações empresariais. Podemos contudo afirmar, desde
já, que hoje é recoúecido que as empresas com maior capacidade de flexibilização das
suas estrufuras, em particular da mão-de-obra, apresentam vantagens competitivas sobre
as suas congéneres. A este respeito Correia (2003) considera mesmo que a flexibilidade
é imprescindível como meio de assegurar a competitividade e sobrevivência das
empresas à escala global.
Neste ponto abordaremos, como já referimos, os diferentes tipos de flexibilidade
empresarial, algumas teorias/teses sobre flexibilidade empresarial e tentaremos
demonstrar, possivehnente com alguma ousadia, que ambientes organizacionais
flexíveis podem desenvolver nos indivíduos a competência que se nos afigura como
transversal, não na determinação de todo o sucesso, mas que, poderá contribuir, para
nos ajudar a ter comportamentos adaptativos ou se se quiser a ter interacções profícuas
nos nossos mais diferentes contextos de vida, a flexibilidade cognitiva.
A tese neoclássica, assim denominada, por ter sido sustentada por alguns autores do
principio do século XX (eg. Alfred Marshall, Leon Walras e Carl Menger) com raízes
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na escola económica neoclássica, esteve na origem do actual conceito de flexibilidade
(Correia, 2003). Para esta corrente, a flexibilidade reportava em absoluto, à capacidade
de fazer variar um factor que teria depois repercussões ao nível da produção. Esta
concepção tinha apenas em conta os interesses dos empregadores.
Surge depois a tese instituctonal (Correia, 2003). Na sua origem estiveram autores
como Robert Boyer e Giovanni Gasparini que elaboraram 5 e 7 respectivamente
modalidades de flexibilidade, no intuito de abarcar todo o seu universo. No quadro que
se segue podem ser observadas as modalidades de flexibilidade propostas pelos autores.
Quadro 7 - Tese Institucional - modalidades de flexibilidade
Existe ainda a comente dualista (Correia 2OO3), esta corrente com maior aceitação nos
nossos dias parte de um pressuposto basilar: o de que os diferentes fenómenos de
flexibilidade nas organizações são susceptíveis de serem classificados num critério dual.
lncluiem-se nesta corrente várias teorias nacionais como por exemplo a de Maria João
Rodrigues, Cláudio Teixeira e Américo Ramos dos Santos e ainda estrangeiras como a
de Tomas Sala Franco, de que damos conta no quadro que se segue.
Robert Giovanni
Flexibilidade encarada à luz dos aspectos institucionais
(direito do trabalho, instrumentos jurídicos de
rezulamentação colectiva
Flexibilidade jurídico contratual (liberdade total na
elaboração de contratos de trabalho)
Flexibilidade entendida como a possibilidade de as
organizações verem reduzidas as suas contribuições
sociais ou fiscais
Flexibilidade das contribuições sociais e fiscais (total
identificação com a segunda acepção de Robert Boyer)
Flexibilidade entendida em termos de produção (quer os
equipamentos, quer Íul metodologias organizacionais
devem tomar-se completamente flexíveis)
Flexibilidade organizacional (total identificação com a
terceira acepção de Robert Boyer)
Flexibilidade entendida como a capacidade/disposição
dos recursos humanos para mudarem de posto de
trabalho e ou executarem tarefas variadas
Flexibilidade da mão de obra (total identificação com a
quarta acepção de Robert Boyer)
Flexibilidade salarial, o salário seria variável de acordo
com a situação económica das empresas e do mercado de
trabalho.
Flexibilidade de remuneração (total identificação com a
quinta acepção de Robert Boyer)
Flexibilidade tecnológica, adaptação das instalaçôes e
das técnicas de producâo
Flexibilidade temporal, horiírios atípicos; contratos
atípicos (com durabilidade variável), horas extra'
reforma antecipada e ouí sourcing
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Américo Santos Cláudio Teixeira Mn Joâo Rodricues Tomas Franco
Flexibilidade geral -
capacidade de variação
face a estímulos em
contextos de incerteza
Flexibilidade de utilização
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associação reporta a uma
mão de obra mais
qualificada
De uma forma mais lata
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incluiria ainda o recurso a









Quadro 8 - Corrente Dualista - modalidades de flexibilidade
Correia (2003), após estudo realizado, conclui que a conceptualização que os teóricos
nacionais e estrangeiros fizeram da flexibilidade não se adequa de todo à realidade
vivenciada nas modemas unidades organizacionais e, nesse sentido propõe-se descrever
a globalidade dos fenómenos sobre os quais pode incidir a flexibilidade. Cada um destes
fenómenos representa uma realidade laboral. Fala assim o autor de 22 tipos diferentes
de flexibilidade que caÍacteriza do ponto de vista do empregador e dos
fiabalhadores/sindicatos e que diz poderem-se repartir em fiês sub-grupos, conforme
quadro que se segue:
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Quadro 9 - Tipos de Flexibilidade (Correia 2003)
Correia (2003) fala, ainda, de flexibilidade organizacional que englobaira cadauma das
modalidades inseridas nos respectivos subgrupos, à excepgão daquelas que se
desenvolvem no exterior das organizações. Correia (2003) considera que a flexibilidade,
tem uma nahtreza plural, é constituída por uma multiplicidade de modalidades atinentes
à mesma realidade organizacional.
Gostaríamos agora de referenciar como foi possível passar de uma irgidez
organizacional à flexibilidade organizacional.
A doutrina da racionalização do trabalho nascida com Taylor (1856-1915) olhou de
forma preferencial os movimentos inúteis realizados pelos trabalhadores na sua
actividade. Taylor considerou que o aumento de produtividade resultaria da capacidade
de cada indivíduo realizar apenas uma tarefa. Taylor tomou cada trabalhador num super
especialista da sua tarefa, havendo uma divisão clara entre a concepção do trabalho e a
execução.
O planeamento e racionalização como ficou coúecida a revolução científica operada
pelo Taylorismo no mercado de trabalho não foi f;ícil de introduzir. Esta nova
mentalidade, teve de inicio uma forte oposição, por parte dos dirigentes políticos
autrárquicos22. Passada a dificuldade inicial o Taylorismo foi aceite e aplicado não
apenas nas sociedades ocidentais.




Flexibiüdade dos meios e da
estrutura empresaial
Flexibilidade institucional











Flexibilidade da mão de obra;
Flexibilidade na suspensão e
redução da prestação de trabalho e
dos contratos;
Flexibilidade na extinção do
contrato de trabalho






Flexibilidade na gestão de produção.
Flexibilidade do ensino-formação;
Flexibilidade da legislaçâo laboral;
Flexibilidade da legislação da
segurança social;
Flexibilidade da legislação fiscal;
Flexibilidade na actuação dos órgãos
de inspecção do trabalho;
Flexibilidade nas decisões da
administração da justiça
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Baseado no Taylorismo, Henry Ford (1863-1947) vai debruçar-se sobre a supressão dos
tempos mortos dos homens e das máquinas, tendo como fim último evitar desperdícios
de materiais. Ford é um grande defensor da produção em massa, economia de
pensamento e redução ao mínimo dos movimentos dos operiários que, sendo possível,
deveriam apenas realizar uma só coisa com um só movimento (Ford, 1962 citado em
Correia,2003\.
As organizações que herdaram o legado deixado por Ford e Taylor txilizaramuma mão-
de-obra cadavez mais especializada em tarefas de grande simplicidade. Porém, as novas
condições que o mercado e mesmo a sociedade iam impondo tomaram perceptível a
necessidade de modelos organizacionais menos rígidos. Aos trabalhadores passaram a
ser requeridas qualificações mais amplas que the permitissem executar funções
múltiplas. Surge uma nova visão do trabalho, onde o elemento fundamental foi os
grupos semi autónomos, grupos encarados como uma unidade capaz de se gerir a si
própria e com total autonomia. Com esta nova abordagem passou a haver uma
interdependência enhe os subsistemas social e técnico, e uma interacção enffe estes
subsistemas e o meio envolvente.
Outra das correntes que surge como um corte com o Taylorismo e o Fordismo é o
Ohnismo ou gestÍlo Toyota. A grande diferença com os modelos anteriores, segundo o
proprio Ohno (1989, citado em Correia, 20O3) é a maior flexibilidade do sistema
implementado na Toyota. Na Toyota procura-se a redugão de produção em massa e
introduz-se o sistemajust in time. Este sistema pressupõe um fomecimento de mão-de-
obra flutuante, moldado em cada momento aos ritmos de produção e às exigências do
mercado. Nas flábricas da Toyota o fiabalho acontece em equipas flexíveis e com
rotagão nos postos de trabalho. Procura-se captar as iniciativas dos trabalhadores, e
promover o desenvolvimento dos seus coúecimentos. A autonomia das equipas de
trabalho nas fábricas da Toyota permite inclusive paÍaÍ a liúa de montagem paÍa a
resolução de um determinado problema e depois recolocar a liúa em funcionamento.Os
objectivos de Ohno, eliminar completamente os desperdícios, implicam fabricar apenas
os produtos necessários e com um mínimo de mão-de-obra e procurar a eficárcia de cada
um dos operadores, dos operadores em grupo, de cada uma das linhas de produção e do
trabalho de fábrica, a fim de se reduzir os custos (Correia, 2003).
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Como forma de alcançar os objectivos, o modelo organiz.acional ajustou-se a esta
flexibilidade, quer através da definigão maleável das fungões de cada posto de trabalho,
quer da rotatividade de cada empregado pelos vários postos de trabalho. A flutuação por
diferentes áreas tomou os operadores menos especializados, mas a rotatividade "cria
vontade" de aprender e de dominar viírias técnicas, metodologias e espaços laborais.
A actual filosofia nipónica de gestão de produgão baseia-se na flexibilidade global da
produção. A flexibilidade do Toyotismo é entre categorias profissionais, postos de
trabalho, departamentos, tumos, além de flexibilidade dos próprios equipamentos e
fomecedores.
O modelo sueco ou Uddevalismo caracteriza-se pelo alargamento e enriquecimento de
tarefas, pela tomada de decisão em grupo e por um alongamento dos tempos de ciclos
produtivos, procrrrou, igualmente, um corte com o taylorismo oufordismo.
Encontramos hoje novos paradigmas a sustentarem a mentalidade empresarial. A
existência de um novo paradigma tecnológico é uma afirmação que gera consenso.
Assistimos a uma constante alteração do equipamento técnico das organizações, exige-
se ao indivíduo não especialização, mas capacidade de adaptação a todas essas
mudanças. A par de um novo paradigma tecnológico, existe (Correia, 2003) um novo
paradigma do trabalho, ao invés de funções rotineiras e repetitivas com pouca ou
nenhuma responsabilidade, assiste-se a uma necessidade constante do indivíduo para ser
capazde trabalhar em interacção com outros, em tarefas variadas e enriquecidas, onde o
grau de autonomia é crescente o mesmo acontecendo com a responsabilidade. O
indivíduo tem que apostar na sua auto-formagão para poder ser mais polivalente
assumindo ou sendo mesmo capaz de assegurar a qualidade e a manutenção.
Existe um outro paradigma (Correia, 2003), o paradigma organizacional. Assiste-se
(Lallement, citado por Correia,2003) ao Íim da produção em massa e a respectiva
estandardização dos produtos, a par de uma instabilidade dos mercados e do
comportamento dos consumidores, cada vez mais exigentes. Isto exige das organizações
a passagem de uma orgaarzaçáo sequencial para uma organização interactiva, do
trabalho em cadeia paÍa o trabalho em rede, e de fluxos predeterminados a fluxos
variáveis. O modelo flexível da orgalnitzagão pensa-se será uma exigência dos novos
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tempos onde a hierarquia será reduzida a poucos níveis, a uma autoridade dispersa e
uma responsabilidade assente no conhecimento e partilhada por parte de inúmeros
interlocutores. Ao invés do clássico planeamento fixo e repetitivo, o novo modelo
requerera um planeamento flexível e um processo decisório que é descentralizado e
participativo (Correia, 1.99 5, 2003)
A flexibilidade empresarial foi definida no relatório Dahrendoy'(referido em Correia,
2003) como a capacidade dos indivíduos na vida económica e, em particular, no
mercado de fiabalho, renunciarem aos seus hábitos e se adaptarem às novas
circunstâncias. Isto significa pedir aos indivíduos paÍa cortar com respostas
attomataadas, rotineiras e aprenderem a usar novos comportamentos, é no fundo um
apelo para que tenham flexibilidade cognitiva.
Não basta pedir para que se teúa flexibilidade cognitiva é necessiário criar condições
para que ela se desenvolva. Modelos de gestâ[o flexível são uma fonte de
desenvolvimento desta competência. As organizações têm igualmente que se
transformar em organizagões aprendentes e criar "dentro de si" oportunidades de
aprendizagem, sobretudo aprendizagem de competências cognitivas e comportamentais.
As organizagões deverão fiansformar-se em contextos de fonnagão. As organizações
podem ajudar os colaboradores a desenvolver a flexibilidade cognitiva. Ao longo dos
últimos anos, a necessidade de formação permanente evidenciou que o desenvolvimento
de competências variadas pode ser conseguido atavés de aprendizagens em contextos
quer formais, quer não formais ou informais. E, as organizagões podem entender-se
como contextos informais de aprendizagem, ou podem constituir-se como contextos
formais de aprendizagem.
Uma organizaçáo que valorize a mudança em detrimento da estabilidade, o risco ao
invés da segurança e a ousadia em detrimento do conformismo e do politicamente
correcto, incita naturalmente ao desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Se o poder
for partilhado e se os trabalhadores estiverem empoderados, poderá nascer flexibilidade
porque ela resulta de espíritos liwes e não de mentes seguidoras e obedientes (Azevedo,
2005). O melhor de todos os apoios resultará da adopção pela organizaçáo do projecto
de se transfoÍmar progressivamente em empresa que aprende.
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Capítulo II
Flexibilidade Cognitiva - Um contributo necessário para a compreensão
da inteligência adaptativa
O que é a inteligência? O que é ser inteligente? O constructo de inteligência tem desde
sempre fascinado investigadores e académicos das mais diversas áreas. A procura do
que é a inteligência encontra-se, muitas vezes, associada aos desempeúos que dela
possam advir. Procura-se saber o que é a inteligência, o que é ser inteligente para a
partir daí se conseguir prever desempenhos associados às pessoas inteligentes. Esta já
longa busca/investigação encontra-se longe de estar terminada. Da busca de um
consenso sobre o que é a inteligência, surgiram várias teorias sobre a mesma, algumas
com pontos de semelhança, outros com um mesmo nome mas no fundo tratando-se de
dimensões diferentes, outras ainda poder-se-ão considerar complementares ou ainda
teorias que medem dimensões diferentes possivelmente de um mesmo constructo. E se a
comunidade científica se encontra satisfeita com a proliferação, os leigos sentem-se
confundidos. O senso comum continua a atribuir grande importância e, La sua maioria,
a coúecer apenas a inteligência analítica e a sua famosa medida o QI, começa agora a
ouvir falar de inteligências não tradicionais, inteligências não académicas, inteligências
múltiplas, ouve ainda fazer referência à pouca importância atribuída ao QI como
preditor de desempenho e ou de sucesso na vida. Urge, não encontrar uma única
definigão sobre inteligência, mas definir o que cada uma das inteligências discutidas
significa e a importância que pode ter na vida do indivíduo. Procuraremos neste
capítulo, de forma sucinta, enquadrar o conceito de inteligência, fazendo referência aos
seus percursores mais sonantes, às teorias mais estudas e ao desenvolvimento e
aplicabilidade do constructo.
Ousaremos, sempre que considerarmos oportuno, fazer referência à flexibilidade
cognitiva como componente importante da aprendizagem e ou da aplicação da
inteligência.
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2.1. Aprender a ser inteligente
Apesar da proliferação de teorias sobre o que é a inteligência, existem aspectos
consensuais e um deles é precisamente o de que a(s) inteligência(s) é educável, pode-se
aprender a ser mais inteligente. Os estudos teóricos e empíricos evidenciam como, pelo
menos, algumas inteligências aumentam com o passar do tempo. Aprender a ser
inteligente é o tema que abordaremos de seguida. A flexibilidade cognitiva, enquanto
competência central desta tese, será referenciada sempre que consideremos que é uma
das competências de aprendizagem da inteligência.
Aprender significa seÍ capaz de «fazen> aquisições, mas de que nos serve saber coisas
novas se não nos forem úteis ou se não as soubermos usar? Aprender a ser inteligente,
com certeza, será ser capaz de adquirir e saber usar o que se adquiriu. Segundo os
cognitivistas mais recentes, e nomeadamente aqueles que defendem o modelo de
processamento de informação, aprender exige actiüdade mental do sujeito para integrar
a nova informagão no que já se sabe. Aprender exige imaginação e criatividade para
criar e utilizar estratégias que sejam capazes de rentabilizar amemória de üabalho e, de
forrra eftcaz e orgatuada, a informagão na memória a longo prazo. A memória grande
associada da aprendizagem e, por vezes, quanto a nós, de forma errada, confundida com
a própria aprendizagem, não pode apenas aÍmazenar e invocar tem que ser ««activa,
trabalhadora e inteligente»». Uma memória <<activa, trabalhadora e inteligente»> aÍÍnazerrra
de forma orgatizada na memória a longo pÍazo e diá sentido à nova informação
integrando-a nos saberes já adquiridos. E o saber tem que tansformar-se em <<saberes
em uso», tem que traduzir-se em desempeúos se não tem pouca ou nenhuma utilidade
(Branco, 2004). E isto é,paranós, aprender a ser inteligente. Um indivíduo inteligente
não é aquele que apenas obteve bons resultados académicos, mas aquele que tem 
o'bons
resultados na vidd', porque aprendeu os conhecimentos e competências que lhe
permitem uma interacgão proficiente.
A aprendizagem acontece quando se constrói e assimilam novas respostas de adequagão
do comportamento do sujeito ao meio ou aos projectos por ele perseguidos" Do ponto de
vista funcional o sujeito tem uma relação dinâmica com o meio. No sujeito podemos
destacar os receptores sensoriais, o sistema nervoso central, os meios de expressão, a
infonnação adquirida, os projectos, as habilidades de comportamento. No que ao meio
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se refere, há que distinguir entre meio humano e meio natural (Berbaum, 1993), no
primeiro podemos considerar os comportamentos, sentimentos expressos, informagões
mobilizadas, projectos desencadeados pelas pessoas que rodeiam o sujeito, no segundo
o mundo dos objectos, mas também o património de conhecimentos disponíveis, as
práticas fixadas e hábitos, o conjunto de regras de conduta, os regulamentos e as
norrnas. As componentes do meio constituem funções de informagão, de orientação mas
também de constrangimento para o sujeito. O indivíduo recolhe dados do meio, procede
à elaboração da informaçáo e à sua memonzação. Pensa também nas respostas e avalia
os seus efeitos, também eles memorizados. Cada função depende das outras mas
sobretudo das opções do sujeito. Nesta relação dinâmica sujeito-meio, o primeiro
selecciona os agentes do segundo em função das suas percepções, selecciona respostas e
constói novas respostas se não dispuser do comportamento desejado.
Aprender a ser inteligente exige um sujeito dinâmico capaz de interagir com os seus
contextos de vida e com os outros que estão nesses contextos, capaz de <<captan» o que é
útil para a concretização dos seus objectivos pessoais, profissionais, sociais,.... Bruner
(2000) fala em inteligência portilhada, ou visão distribuída da inteligêncio. A
inteligência do indivíduo resulta da partilha que ele é capaz de fazer das inteligências
dos outros e das «inteligências dos lugares»>. Frequentar uma boa universidade, ou
trabalhar numa boa empresa pennite-nos ter uma <<melhor inteligência». Significa isto
que, o indivíduo pode aprender a ser inteligente se conseguir aprender em contextos
estruturados e não estrufurados, se for capazde aprendercom a experiência, se for capaz
de aprender na interacção com os outros. Parece-nos, que uma das competências desta
aprendizagem é a flexibilidade cognitiva. Para que um indivíduo seja capaz de aprender
na interacção tem que ser capaz de <<sair de sil», do <<seu coúecimento>», da «<sua forma
usual de actuação»> e atender aos pormenores que o rodeiam, aos <<saberes dos outrod e
dos contextos». Não basta depois conhecer estes saberes, há que interiorizá-los,
representá-los mentalmente, questionar o seu comportamento e, adoptar novas formas
de actuação. Aprender a ser inteligente, exige que as aprendizagens se transformam em
<<saberes em uso», em saberes que ajudam o indivíduo a responder eficazmente aos
contextos. Para aprender a ser inteligente são necessárias novas competências, não
queremos ser redutores mas, a flexibilidade cognitiva é, com certeza, uma dessas novas
competências.
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Kant pioneiro do construtivismo e da aprendizagem por reestruturação foi dos primeiros
autores a referir que é possível aprender com a experiência e que essa aprendizagem é
sempre uma construção e não uma mera reprodução da realidade. A teoria lcantiana
insere-se nttm modelo interaccionista que pressupõe a existência de inobserváveis como
as estruturas mentais e as representações sobre as quais os sujeitos se apoiam para
construir o coúecimento. Ora como é possível aprender na interacgão se nos
mantivermos o'impermeáveis" aos ensinamentos dos ouüos? Se nos mostrarmos
inflexíveis na nossa forma de pensar?
Piaget (1972, citado em Berbaum,1993) considera que aprender é um empreendimento
individual, os sujeitos têm ideias, crengas e opiniões que, no entanto, precisam ser
alteradas ou modificadas através de tarefas e questões que criem dilemas, o que tem
como resultado a construção do coúecimento, aqui encontramos, mais uma vez, um
apelo à necessidade de se seÍ capaz de cortar com respostas e pensamentos rotineiros,
uma competência da flexibilidade cognitiva. Para Piaget são quatro os factores que
contribuem para o desenvolvimento do conhecimento (Berbaum, 1993): a
hereditariedade que se prolonga na maturação; o meio fisico, correspondente à
experiência com os objectos; o meio social, que intervém pela transmissão dos saberes
culturais e pelas relações interpessoais; a equilibração, que intervém em relação com os
factores anteriores, mas que possui as suas proprias leis de organizaçáo e de evolugão.
Oulro construtivisla (construtivismo social) Vygots§ (2003,a,b), considera que o
desenvolvimento individual deriva de interacgões sociais dentro das quais os
significados culturais são partilhados pelo gupo e eventualmente interiorizados pelo
indivíduo. A teoria da aprendizagem social de Bandura também pode ser incluída
dentro do construtivismo social. Importa, segundo Bandura (1980), ter em conta as
manifestações da personalidade do indivíduo face às situações de aprendizagem. Os
sujeitos em situações de aprendizagem percebem o interesse que representa para si a
repetição de um dado comporüamento, não apenas porque teúam conseguido
estabelecer uma conexão entre comportamento/efeito satisfatória, mas porque
observaram noutros essa relagão, ou mesmo porque perceberam a necessidade de eles
próprios repetirem esse comportamento noutras circunstâncias. O sujeito, segundo a
teoria da aprendizagem social, aprende por imitação. Esta aprendizagem implica
atenção, é importante referir que o meio de vida do indivíduo determina os modelos
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comportamentais que vão afrak a atenção do sujeito. Para poder tirar proveito do
modelo é necessário que o indivíduo o recorde e que teúa memorizado, uma
representação mental do tipo imagético ou verbal. A reprodução do que foi observado
depende dos esquemas comportamentais de que dispõe o sujeito.
Falámos dos pioneiros da aprendizagem na e através da experiência, poder aprender
com a experiência exige muito mais do que memoúar, é preciso ter vontade de
aprender, estar atento, olhar para as coisas com olhos que vão para além dos nossos, e
ser capaz de fazer novas representações mentais e isso exige, parece-nos, flexibilidade
cognitiva.
A reflexão pode ser o camiúo nas aprendizagens em contextos não estruturados, quer
estejamos a falar de contextos formais, não formais, ou inforrrais. Autores como
Sócrates, Sopharras ou Locke já tinham referido a reflexão23 como um factor que ajuda
a aprender. É preciso pensar de forma cuidada, persistente e tentar perceber o
significado das coisas através do desenvolvimento de inferências (Daudelin, 1996). Esta
reflexão exige uma <«descentralizaçáo do eu>», «sair do meu coúecimento>> e, tentar
pensar de outras formas, colocando hipóteses, fazendo inferências. Será que isto é
possível para quem é inflexíve1 cognitivamente?
O pensamento reflexivo progride em estádios (Daudelin, 1996) e, culmina numa
aprendizagem inteligente, isto é, termina com a criação de um conjunto de novas
significagões que ajudam o indivíduo na definigão de comportamento futuros, mais
ajustados à realidade vivenciada.
Os estádios do pensamento reflexivo são (Daudelin, 1996): articulação do problema,
análise do problema, formulação de hipótesesheorias explicativas do problema e
acção. O primeiro estádio, é um estádio de dúvidas, incertezas, perplexidade e, mesmo,
dificuldade de organização mental das ideias. Quem é capaz de por em causa a sua
forma de actuar/pensar? Não são com certeza os indivíduos com inflexibilidade
cognitiva. No segundo estádio, o sujeito procura possibilidades de resolução de
problemas e, paÍa isso, ele continua colocando questões que podem ir no sentido de
23Reflexão como um processo de paragem para pensar sobre aquilo que nos estií a acontecer
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tentar procurar na memória situação similares e ou como se comportariam oufios
indivíduos perante aquela situação. Estamos perante indivíduos que acreditam que
existem viírias formas de actuação que podem inclusive ser mais profícuas que as suas.
No terceiro estádio, o indivíduo coloca hipóteses que não são mais do que teorias
explicativas para a resolução do problema. Finalmente, o ultimo estádio, a acção. O
sujeito decide se deve ou não agir e é aqui que acontece a verdadeira aprendizagem
inteligente, que não se compadece com inflexibilidade cogniliya.
As técnicas que incluem o poder da reflexão na aprendizagem focam a importância das
questões. Formular uma questÍlo não é apenas um factor que estimula discussões de
temas, ou tópicos paÍa a construção de artigos, as questões estimulam o debate, são
guias para a análise de casos e, quando são usadas para testar conhecimentos, reforçam
a aprendizagem.
Em cada esüídio de reflexão é importante saber que questões colocar. No primeiro
estádio as questões mais pertinentes são (Daudelin, 1996): O que é que aconteceu? O
que é que eu vi, pensei e senti? O que é que foi a coisa mais importante? No segundo
estrídio são importantes as questões do porque. Porque é que foi importante? Porque é
que pensa que aconteceu? Porque é que acha que se sentiu dessa maneira? No terceiro
estádio devem surgir questões do como. Como é que acha que esta situação é igual a
outras já vivenciadas? Como é que acha que poderia ter sido feito de forma diferente?
No último estrídio as perguntas pertinentes podem ser: quais são as implicações de tudo
o que foi reflectido no comportamento futuro? O que é que deveriafazer agora?
Numa sociedade em constante mutação tecnológica, social, familiar, cultural, ... é
preciso aprender muitas coisas, porque são várias e variadas as ((annas» que nos fazem
falta para ter sucesso nos mais diferentes contextos. A situação é muito complexa e,
nunca como hoje, o sujeito cognitivo necessita tanto de desenvolver todas as
inteligências e de «aÍmar os espíritos para um combate vital pela lucidea> (Branco,
2004,p.63). É muita a informação que se encontra ao nosso dispor, e se esta é uma mais
valia da nossa sociedade por comparagão com as que a antecederam, é também
necessário que estejamos dispostos a procurá-la, dispostos a acreditar que o nosso modo
de funcionamento, ou o nosso conhecimento perante as coisas e as situações já não é
suficiente, já ndo é efrcaz e, esta é uma das componentes da flexibilidade cognitiva.
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lJmavez dispostos a <<buscan» a informação é importante saber procurá-la. Distinguir o
relevante do acessório é uma das primeiras dificuldades com que o sujeito cognitivo se
depara. Somos processadores limitados de informação, mas é necessário
consciencializarmo-nos das nossas capacidades, dos nossos «handicap» e das próprias
limitações do conhecimento, procurando estar bem preparados para fazer face ao
inesperado e à incerteza. É necessário entendermos a necessidade de modificar o
conhecimento em virtude de informações adquiridas no decurso da acçáo, é necessário
entendermos a importância de experimentar sem medo de errar, então parece necessário
ter flexibilidade cognitiva.
A aprendizagem através da experiência pode ser o camiúo para o sucesso. Stenrberg e
Wagner (1992) inquiriram gestores de sucesso procurando identificar que factores,
competências, coúecimentos estes indivíduos consideravam importantes para obter
sucesso. Dos estudos efecfuados concluíram que, estes gestores ainda que atribuíssem
alguma importância a conhecimentos adquiridos em business scholl ou à aquisição de
competências técnicas, o que consideravam realmente relevante para o sucesso eram as
capacidades de aprendizagem que lhe permitiam a aquisigão de conhecimento através
da experiência. As aprendizagens adquiridas em contexto permitiam aos gestores de
sucesso responder eficazmente às solicitações e exigências do seu trabalho. Este tipo de
conhecimento adquirido informalmente através das experiências de vida chama-se
conhecimento tácito.
O conhecimento tácito (Wagner e Stemberg, 1992; Stenrberg, 2000; Hedlund e
Stenrberg, 2002 e Sternberg e Grigorenko ,2002) é o conhecimento metodológico que o
indivíduo aprende através de experiências quotidianas, norÍnalmente não é ensinado e,
que frequentemente nem é verbalizado. O coúecimento tircito, habitualmente, possui
três características específicas: e adquirido pelo indivíduo com pouco apoio do meio2a;
possui uma natureza metodológi"a2s 
", 
é valorizado na busca de objectivos pessoais do
indivíduo.
O conhecimento tácito é relevante para o entendimento de problemas de nattreza social,
emocional e relacional com as tarefas do indivíduo, podemos, por isso, distinguir três
2a O coúecimento tiícito é adquirido pela experiência pessoal e não pela inskução.
25 Um conhecimento associado a usos específicos em situações específicas.
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tipos de conhecimento tácito (Wagner e Stenrberg, 1992; Stenrberg, 2000; Hedlund e
Sternberg, 2002): como gerir-se a si próprio'6, como gerir os outroiT e como gerir as
tarefals. A capacidade de adquirir conhecimento trácito pode ser adequadamente
caracteizada como um aspecto da inteligência (Hedlund e Stemberg,2002). Ela requer
processos cognitivos como a decodificação selectiva2e, a combinação selectiva3o ", 
o
comparação selectiva3 I .
O conhecimento tácito aumenta com a experiência, mas não é apenas uma consequência
de experiência. Apesar de todos os indivíduos viverem experiências quotidianas nos
mais diversos contextos, nem todos coÍrseguem beneficiar ou aprender nas e afravés das
experiências. Adquirir coúecimento trácito implica mais do que memorizaçdo, exige um
sujeito activo que interage com os contextos, um sujeito capaz de estar atento aos
diferentes estímulos de uma situagão para assim entender o todo, mesmo quando esses
estímulos não estilo claramente visíveis, um sujeito capv de perceber como se
combinam esses estímulos e, de perceber como usar essa informação. As exigências
desta aprendizagem informal obrigam o indivíduo a tentar abandonar preconceitos,
estereótipos, pensamentos automatizados e rotineiros, parece-nos não estarmos a ser
demasiado reducionistas, ao afrrmÍlr que a flexibilidade cognitiva poderá ser uma das
componentes essenciais nesta aprendizagem.
A aprendizagem, segundo a teoria do condicionamento, acontece por tentativas e etnos.
Verifica-se que os sujeitos em situação de aprendizagem dão cada vez menos eÍros
numa dada situaçáo, a não ser que tenham inflexibilidade cognitiva e, por isso,
persistam nos eÍros. Trata-se de uma aprendizagem progressiva que supõe viárias
tentativas nas quais os erros permitem de forma progressiva seleccionar a resposta
26 Este tipo de conhecimento tacito refere-se ao coúecimento de aspectos relacionados com a auto-
motivação e a auto-organizaçio na realização de tarefas do dia a dia. Pode envolver o conhecimento das
próprias emoções e de como geriJas eficazrnente.
27 O conhecimento tácito sobre como gerir os outros envolve a capacidade de firncionar de forma eficaz
nas interacções sociais, além do entendimento de informações sociais, verbais e não verbais.
28 O conhecimento tiicito a respeito de como gerir tarefas refere-se ao coúecimento de como realizar
tarefas específicas, incluindo como planear actividades, como monitorar os progressos e como avaliar os
resultados.
2e A decodificação selectiva envolve a capacidade de separar a informação que efectivamente é
importante daquela que é irrelevante.
30 O segundo processo, a combinação selectivao envolve a capacidade de agrupar informação decodificada
selectivamente como relevante para um objectivo particular.
3l A comparação selectiva é o processo usado para relacionar infomração adquirida actuaLnente com
informação anteriormente adquirida.
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coÍrecta. Thomdike (1913) explica estes resultados através dalei do efeito, quando se
estabelece uma conexão modificável entre uma sifuação e uma resposta e, se esta for
acompanhada de um estado de satisfação, a conexão aumenta, se a resposta é
acompanhada de um estado desagradável a conexão diminui. A aprendizagem por
tentativas e erros foi particularmente reforçada por Nuttin (1953, citado em Berbaum,
1993). Este autor considera que uma aprendizagem não resulta apenas das conexões
certo e errado mas atribui grande importância aos valores bem e mal. As observações
bem e mal §uttin,1956, citado em Berbaum,1993) permitem uma aprendizagem mais
ou menos rápida se o sujeito souber que se trata de uma tarefa aberta, isto é, uma tarefa
cujos resultados são passíveis de se reproduzir posteriorrnente.
O homem distingue-se das outras espécies pela capacidade que tem de aprender com os
seus eÍTos e com os erros dos outros. O erro pode fomecer informações preciosas acerca
das discrepâncias que existem entre o ponto onde nos encontramos e os objectivos que
pretendemos atingir. O erro fomece informações que permitem ao sujeito cognitivo
auto-regular a sua própria aprendizagem (Branco,2004, p.36).Os erros não são para
punir, são para rentabilizar. É natural que quando o sujeito aprende coisas novas cometa
erros. Há também que desdramatizar o medo de errar, e aceitar o erro e a ilusão (/es
cécites de la connaissance, assim lhe chamava Edgar Morin, 2000, citado em Branco,
2004) como fazendo parte intrínseca do conhecimento. E necessário conhecer o que é o
coúecimento humano, os seus dispositivos e enfermidades, as suas dificuldades, as
suas propensões ao erro e à ilusão (Morin, 2000, citado em Branco, 2004). O que
devemos é evitar cometer sempre os mesmos erros. Stemberg (2000) considera que as
pessoas com sucesso podem cometer erros, mas usam-nos para a obtenção do sucesso. É
preciso aprender a <<arte»> de navegar entre erros, ilusões, ceÍtezas e incertezas à
descoberta de um conhecimento eftcaz, e encontamos aqui a necessidade de se possuir
flexibilidade cognitiva.
Esta vontade constante de experimentar e de aprender coisas novas, independentemente
dos contextos, formais ou informais, «arma-nos>» de um conjunto de estratégias
diversificadas que nos permitem enfrentar problemas, situagões, pessoas, necessidades
diferentes com a mesma efrcárcia, <<toma-nos mais inteligentes». O que importa é ser
capaz de perceber que estratégia usar em cada situação, com cada pessoa que se cnva
no nosso camiúo, com cada problema que temos que enfrentar, ou com a necessidade
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vivenciada no momento. Esta capacidade do ser humano de estar <<alerta>», <<desperto»>
para tudo o que se passa ao seu redor, capaz de «lançax olhares vários e variados»» para
um mesmo problema, situagão, tarefa, pessoas, encontrar novas representagões mentais
das coisas e, traduzir isso em novos comportamentos chamamos flexibilidade cognitiva.
A flexibilidade cognitiva permite ao sujeito aprender a munir-se de viárias estratégias,
competências, capacidades, talentos ou inteligências e de as utilizar de forma selectiva,
ou combinada conforme as exigências da eficácia e da eficiência. E é esta flexibilidade
cognitiva que consideramos ser uma das competências essências na aquisição da ou das
inteligências e, consideramo-la igualmente importante na utilização da ou das
inteligências. <<Ter ou não ter comportamentos inteligentes»» depende da capacidade que
o indivíduo tem de perceber que não é possível actuar sempre da mesma maneira, da
capacidade de entender que é necessário explorar ou olhar de viários ângulos para as
sifuações, problemas, pessoas, cortar com respostas rotineiras e attomatizadas e
seleccionar novos comportamentos.
2.2. Da Inteligência Tradicional à Inteligência Adaptativa
Durante anos a inteligência encontrou-se associada às suas vertentes mais lógicas e
intelectivas da habilidade e do desempeúo. Este olhar para ou sobre a inteligência
como uma habilidade mental foi representado na sua forma mais pura em 1921 por
Terman, que referiu que um indivíduo é inteligente em proporção com a sua capacidade
de reaLizar pensamentos abstractos (Mayer, Salovey e Caruso, 2000). Neste contexto,
desenvolveram-se instrumentos de avaliaçáo que procuraram enfatizar componentes
comitivas mais do tipo intelectivo, traduzindo a inteligência do indivíduo num número,
o quociente de inteligência (QI). A famosa medida do QI, mostrou-se, no entanto,
ineficaz para explicar todo o comportamento humano. Wecheler refere inclusive que
indivíduos com QI idêntico têm comportamentos adaptativos diferentes. Vários estudos
realizados evidenciaram que a inteligência não pode ser considerada uma entidade
única. Existem várias capacidades independentes, cada uma correspondendo a um tipo
diferente de inteligência (Sena, Abenzogar, Zácares, 1994; Gardner, 1983,1993),
incluindo factores importantes das definições tradicionais. Cada factor é diferente dos
outros no sentido psicométrico, evolutivo, neurológico, genético e na predição de
capacidades. Poder-se-á falar, assim, não de uma teoria da inteligência mas numa teoria
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de várias inteligências (Serra e cols, 19941' Gardner 1983,1993). Os estudos evidenciam
a presenga de mais do que um tipo de inteligência, a observagão directa aponta-nos, de
igual forma, paÍa uma grande quantidade de factores inexplicáveis a partir da definição
tradicional. Os estudos realizados, as observações quotidianas até de o'agentes" menos
preocupados com as questões da inteligência ou do sucesso na vida, evidenciam que a
inteligência associada às suas vertentes mais lógicas e intelectivas da habilidade e do
desempenho não conseguem explicar toda a variabilidade do comportamento nem o
sucesso na vida.
O que será então a inteligência? A primeira geração de psicólogos entre os quais se
incluem os norte americanos Spearman e Terman acreditavam que a inteligência deveria
ser concepbtalizada como uma capacidade única e geral de resolução de problemas.
Thurstone e Guildford argumentavam a favor da existência de vrírios componentes na
inteligência.
Em 1921, 14 famosos psicólogos deram a sua opinião sobre o que era a inteligência e
apareceram dois termos comuns (Stemberg, 2000): (i) a capacidade de aprender com a
experiência e (ii) a capacidade de se adaptar às mudanças do ambiente. Hoje existem
fontes novas de informação que acabaram por alterar as concepções mais tradicionais,
ainda que essas noções encontrem defensores em todas as épocas.32 Nessas novas fontes
de informação destacam-se o conhecimento recente sobre as diferentes partes do
cérebro, os estudos da mente em diferentes contextos e culturas, as novas interpretações
de dados, estudos realizados em laboratório e no campo, num conjunto de mudanças
culturais, sociais, políticas, educativas e mesmo científicas. Para uns, é necessário a
inclusão de dimensões da personalidade, para outros existem formas diversas e
relativamente independentes de inteligências não sendo correcto assumir como
exclusivas as formas mais lógico-formais (Candeias, 2003). Hoje as componentes
cognitivas do tipo intelectivo não estão em causa mas existe a necessidade de enconfrar
novas formas de explicar os comportamentos inteligentes dos indivíduos. Uma ligação
mais próxima da inteligência à cultura, à aprendizagem e às demais vivências pessoais
32 Vários autores continuam a afirmar que os resultados obtidos em testes de QI continuam a ser bons
preditores de desempenhos académicos e profissionais no fuhro (Gottfredson, 1998; Herrnstein e
Murray, 1994; Kuncel, Helett e Ones, 2004)
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do indivíduo é exigida (Almeida, 1996; Candeias 2001,2003. Gardner, 1983, 1993;
Stemberg, 1985,2000).
Sem nos preocuparmos muito com o que afinal é a inteligência, sentimos que a busca da
inteligência ou de pessoas inteligentes se tem encontrado desde sempre associada a
desempeúos que satisfazem necessidades pessoais, profissionais, culturais, cientificas,
académicas, ... Se as abordagens psicométricas e computacionais da inteligência
consideram que esta reside «dentro da cabeça», as teorias contextualistas consideram
que ela só pode ser entendida denfio do contexto do mundo real. Hoje, e como
conclusão do Simpósio de 1986 sobre inteligência, não se nega a importância da
metacognição na inteligência, concebida como o conhecimento sobre o conhecimento,
nem a importância do contexto, particularmente da cultura, na definição e compreensão
da inteligência.
Percursores do estudo da intelieência
Sócrates e outros filósofos gregos da antiguidade são os pioneiros na problemática da
inteligência (Gardner, Komhaber e Wake, 2003), deixaram para as gerações seguintes
um conjunto de questões referentes à nattxeza da inteligência. Estes filósofos
apresentaram um modelo de inteligência humana em relação ao qual outros modelos
têm sido comparados. Testar o que é uma pessoa inteligente foi uma preocupação de
Sócrates em 399 AC. Defrnir as iâreas do cérebro que se encontram associadas à
resolução de problemas e compreender a relação entre a mente e o corpo foram questões
que ocuparam o pensamento dos filósofos da antiguidade e que se mantêm actuais. O
papel da percepção dos sentidos na inteligência ou os tipos de capacidades com os quais
as pessoas nascem foram também preocupações destes filósofos. Os gregos ajudaram
ainda a modelar uma visão prevalente do que é a inteligência: o raciocínio abstracto na
linguagem e na matemática.
Descartes, preocupou-se também com as questões da inteligência, argumentava que a
mente é a fonte do nosso conhecimento mais certa. Para Descartes, e muitos
racionalistas que o seguiram, algumas fomras de conhecimento eram inatas. O método
utilizado por Descartes, para estabelecer tais verdades, baseava-se num exame dos seus
84
próprios pensamentos, daí ser inúmeras vezes citado como um filósofo introspectivo. O
dualismo cartesiano33, criava um dilema na época (Gardner, Korrhaber e Wake, 2003),
se o corpo e a alma eram separados, um de natureza material e o outro não, como
interagiam? Como é que as ideias geradas na mente informavam o corpo que as
tradtlzia? Ou, como os eventos que afectavam o coÍpo informavam as ideias da mente?
Este dilema velho (possivelmente actual) deu origem a duas correntes, os
materialistas34 e os empiristas3s. Locke, empiricista, considera que as ideias têm duas
fontes, vinham de informações sensoriais transmitidas pelos nervos ao cérebro e da
reflexão36. Para Locke (Gardner, Kornhaber e Wake, 2003) a capacidade de realizar
pensamentos complexos e o raciocínio abstracto surgem do combinar e relacionar ideias
obtidas através da reflexão e da sensagão. Locke defendia ainda que o comportamento
resultava de respostas aos estímulos ambientais, ideia que vigorou grande parte do séc.
xx.
Kant procurou conciliar o empirismo e o racionalismo (Branco, 2004 e Gardner,
Kor:haber e Wake, 2003). A mente humana vem dotada com determinadas categorias,
tais como relação, unidade, quantidade e determinados modos de aparecimento como o
tempo e o espaço. Kant considerava que, por um lado, a mente tem certas aptidões
inatas, por outro, para se obter conhecimento os indivíduos encontram-se dependentes
da experiência sensorial. Mas o conhecimento adquirido a respeito do mundo encontra-
se condicionado a formas inatamente determinadas. Mediando o mundo de informação
sensória e as categorias e modos inatos da mente estão os esquemos, hoje coúecidos
como representações mentais.
Francis Gall (Gardner, Komhaber e Wake, 2003) argumentou que as funções humanas
estavam ligadas a partes específicas do cérebro. Os estudos anatómicos de Gall
permitiram-lhe concluir que o desenvolvimento maciço do córtex cerebral no homem
era responsável pelas suas capacidades.
33 A alma é separada e distinta do corpo.
3a Aqueles que afirmam que a mente tem uma base fisica no corpo como Thomas Hobbes.
35 Os empiristas argumentam que a experiência é abase do coúecimento.
36 A percepção que a mente tem das suas próprias operações.
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No primeiro laboratório de psicologia experimental (1879) em Leipzig, Wundt
desenvolvia experiências envolvendo tarefas complexas, tempos de reacção e
procedimentos de subtracção. Os resultados dos seus estudos levaram-no a concluir que
eram necessiários vários processos básicos37 para solucionar a complexidade introduzida
nas tarefas. A metodologia utilizada por Wundt era inspirada no empirismo de Locke,
utilizando uma forma de introspecção cuidadosa e sistemática.
Para Spencer a evolução era a forga natural agindo nos indivíduos, nas espécies, nas
mudanças geológicas, nos coÍpos de coúecimento e nas sociedades (Gardner,
Konrhaber e Wake, 2003). A evolugão, para Spencer, frazia progressos para todas as
coisas, isso possibilitava classificar as coisas segundo o seu desenvolvimento inferior ou
superior. Poder-se-ia, assim, classificar todos os membros de uma espécie em inúmeras
características, incluindo a inteligência.
A teoria de Darwin foi também um contributo importante para o estudo da inteligência
(Gardner, Kornhaber e Wake, 2003, Sternberg, 2000; Sternberg e Kaufinan, 1998). A
teoria sobre a evolução teve um profundo impacto no estudo da inteligência, por
exemplo, preparou o estudo comparativo entre inteligência humana e animal. A
convicgão de Darwin de que a evolução tanto actuava no corpo, como na mente
encorajou esfudos de anatomia comparativa. Darwin defendeu que a inteligência era
herdade mas não sabia como se realizava a fansmissão hereditiária em si. Ainda hoje se
discute a influência da hereditariedade e do meio na inteligência. Darwin foi ainda
pioneiro numa outra linha de orientação no campo da psicologia, o estudo da variação
individual. A teoria de Darwin preparou o caminho para o estudo das diferengas
individuais na inteligência.
Francis Galton considerava que a inteligência era hereditária (Gardner, Kornhaber e
Wake, 2003, Stenrberg, 2000; Stenrberg e Kaufuan, 1998), baseou a sua convicção em
estudos de famílias de pessoas consideradas excepcionais em detenninadas iáreas. O
grande contributo de Galton foi a aplicação da matemática ao estudo da inteligência.
Usando a estatística, em desenvolvimento na altura, Galton considerou que a capacidade
natural podia ser classificada segund o a lei do desvio em relação à média3\. lJma vez
37 Enhe esses elementos estavam os reflexos, a percepção, a cognição, o julgamento e a acção voluntária.
38 Ho.le curva normal
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que Galton via a inteligência como uma capacidade natural, não influenciada por
factores como a educação ou a cultura, ele afirmava que a inteligência seguia a lei do
desvio em relagão à média. Em estudos posteriores Galton concluiu que os filhos
normalmente não eram tão inteligentes como os pais. Esta tendência de um valor
extremo numa geragão baixar para o valor médiana geração seguinte3e, contrariava as
convicções de Spencer, que afirrnava que a evolugão era progressiva.
Binet, mais ou menos na mesma altura que Cattell40, mas num sentido diferente,
preocupou-se igualmente com o estudo da inteligência. Binet considerou que julgar
bem, compreender bem, raciocinar bem, são as actividades essenciais da inteligência
(Binet e Simon, 1916,1973). Binet acreditava que a inteligência tinha que ser estudada a
partir de processos complexos e não simples (Gardner, Komhaber e Wake,2003,
Sternberg, 2000; Sternberg e Kaufrnan, 1998, Brody, 2000 ). Este autor foi muito
influenciado pelos trabalhos de Oehm (1895, citado em Brody, 2000) e Ebbinghaus
(1897, citado em Brody 2000). Os testes de Binet e Simon foram publicados pela
primeira vez em 1905 em resposta a um pedido do govemo Francês, surge pela primeira
yez a noção de idade mental (IM) por oposição à idade cronológica (IC). Ao
desempeúo de cada ciança nos testes Binet-Simon era atribuído um valoro no entanto,
este valor nunca foi entendido pelos seus autores como representativo de uma entidade
única, mais, Binet nunca acreditou que a inteligência fosse uma entidade estática e,
nunca afirmou que resultasse da hereditariedade.
Watson cria um novo movimento o comportamentalismo que enfatiza a importância do
meio ambiente na determinação das capacidades humanas. Comportamentalistas como
Watson e Skinner consideravam que os comportamentos resultavam de reacções a
eventos do meio ambiente e que quanto mais esses eventos aconteciam maior era a
probabilidade de aprendizagem desse comportamento. Na teoria estímulo resposta, os
comportamentos não acontecem como resultado do pensamento, planos ou vontades
(Gardner, Komhaber e Wake, 2003), eram apenas reacções aos estímulos ambientais. A
ideia base dos comportamentalistas, de que a repetição da ocorrência reforçava a
conecção estimulo-resposta foi operacioralizada por Thorndike (1913, 2004) no ensino,
sendo hoje ainda uma prática constante nas nossas escolas em qualquer ciclo, repete-se
3e Regressão para a média
oo Cate[ desenvolveu uma bateria de 50 testes mentais.
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várias vezes a mesma noção, treina-se várias vezes o mesmo exercício na esperanga de
que assim aaprendizagem aconteça com maior rapidez e eficácia.
Mendel, pai da genética, introduz uma nova visão que contrapõe quer com a corrente
inatista, quer com a corrente comportamentalista da inteligência. Para Mendel nem a
hereditariedade, nem o meio ambiente conseguem de per sl explicar as diferenças
encontradas nos indivíduos. Estudos efectuados com pessoas deficientes ajudaram a um
melhor entendimento enüe hereditariedade e meio (Gardner, Kornhaber e Wake, 2003),
indivíduos com lesões cerebrais sérias, que afectavam determinados desempeúos, não
apresentavam baixas de QI.
Contributos do modelo psicométrico
A inteligência psicométrica, em larga medida determinada pela inteligência biológica,
regista igualmente a influência de factores culturais, contextos familiares, estatuto
sócio-económico, educação e outros factores externos. Os psicometristas exploraram
variações na inteligência entre os indivíduos, construíram testes psicológicos e,
efectuaram análises estatísticas dos resultados dos testes. Para estes psicólogos as
análises estatísticas efectuadas aos resultados dos testes ajudam a perceber a
organizaçáo ou estrutura do intelecto. Durante a primeira metade do século XX, o
modelo da inteligência como algo a ser mapeado dominava a teoria e a pesquisa. Na
pesquisa sobre a inteligência a ferramenta necessária era a análise factoriafr.
Apresentamos neste ponto, sumariamente, as teorias de Spearman, Thurstone,
Guildford, Vernon, Cattell, Carroll's e Horn's
Spearman, psicometrista, foi muito influenciado pelos trabalhos de Galton. Uma
simples obsenração enconfra-se na origem do conceito de inteligência de Spearman.
Este autor julgou constatar que quem desempenhasse bem uma tarefa ou um papel numa
determinada área tendia a ser bom em muitos outros campos. Identificou assim um traço
comum, tmfactor geral que designou de factor g. Era necessário medir E e, à análise
factorial foi a ferramenta escolhida. Dos estudos realizados, Spearman (1904,1927) cria
a teoria dos dois factores. O primeiro factor era a inteligência geral ou g, tecessário na
'' Método estatístico para separar um constructo em viirias capacidades hipotéticas.
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execução de todas as tarefas intelectuais, o segundo factor, inteligência específicaa2,
integrava capacidades únicas responsáveis pela realizaçáo de apenas determinadas
tarefas não se relacionando com a execução de outras. O factor g era constante e inato,
enquanto os factores específicos seriam treináveis.
Uma das alternativas mais importantes, surgidas na altura, à teoria dos dois factores de
Spearman foram os trabalhos de Thurstone (1938). Thurstone tentou identificara3
capacidades mentais separadas e únicas que designott capacidades mentais primárias, a
saber: fluência verbal, número, memória, velocidade perceptiva, raciocínio indutivo e
visualização espacial. Cada uma destas capacidades está na base ou explica as
diferenças individuais em situação de realização cognitiva. Cada capacidade aparece
fortemente relacionado com a realízação de deterrrinadas tarefas, estando praticamente
ausente noutras (Almeida, 1988). Contudo a pluralidade de inteligências não foi, na
altura, uma perspectiva dominante no que respeita à forma de conceber a inteligência.
Guildford contesta também o factor geral da inteligência, com base nos resultados das
análises factoriais (Guildford, 1967,1977,1981,1985; Guildford e Hoepfnir, l97l).
Guildford propõe um conceito de inteligência constituída por diversas aptidões distintas
e independentes, cada aptidão é identificada pela conjugação de três dimensões:
operaçõesa, conteúdosas e produtosa6. Estas aptidões unem-se numa teoria unificadora,
que postula um sistema de estruturação de aptidões que permite ao indivíduo operar
cognitivamente com diferentes tipos de informação (Candeias, 2001). Guildford inclui
120 habilidades da mente separadas, as quais é possível combinar a posição com as três
dimensões. Guildford (1977) revê a sua teoria e propõe 150 factores separados.
Vernon (1950) propõe nm modelo hierárquico da inteligência que inclui dois foctores
grupais. Neste modelo g explica uma percentagem significativa da variância encontrada
no comportamento humano. Os factores grupais de Verron são v:ed e k:m, sob cada um
a2 Factores específicos ou s.
o3 Esta identificação resultou de um estudo realizado em 1938 com uma amostra de 2t9 estudantes
universitários. A grande matiz de correlações mostra que não existem evidências de um factoe geral, mas
de factores ou aptidões independentes.
a As operações são processos mentais, como a memória, cognição e produgão convergente.
a5 Os conteúdos são tipos termos que aparecem num problema
a6 Os produtos são respostas exigidas.
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destes factores é ainda possível enconhar factores grupais meloioÍes e finalmente
factores específicos, requeridos apenas para desempenhos muito específicos
Horn e Cattell (1966) propõem também um modelo hierárquico em que existem dois
factores imFortantes, a inteligência fluida e a inteligência crtstalizada. A primeira
reporta à capacidade de compreender as relagões absfractas que exigem raciocínio do
tipo indutivo, é influenciada pela dimensão biológica daí a sua deterioração com a
idade, a segunda representa a acumulação de coúecimento adquirido e é inÍluenciada
pela educação e cultura e não declina com a idade. A inteligência fluida e cristalizada
correlacionam-se positivamente e Cattell cria a teoria do investimento paÍa explicar esta
correlação. As capacidades da inteligência cistalizada dependem em paÍte do
investimento da inteligência fluida nas experiências de aprendizagem centradas na
cultura.
Duas novas teorias assentes no modelo psicométrico são as de Carroll's (1993) e Horn's
(1994), são também teorias hieriírquicas, referem-se à existência de habilidades gerais
no topo da hierarquia e habilidades específicas na base. O estudo de Carroll (1993)
engloba a análise de mais de 450 matrizes de correlação de testes de capacidades
cognitivas reunidas em publicações entre 1927 e 1987. A teoria de Carroll (1993) das
três camadas tem no topo o factor g, abaixo oito capacidades, entre as quais a
inteligência fluida e a inteligência cristalizada e vários factores específicos na base da
hierarquia.
Contributos dos Modelos Biolóeicos
Uma inteligência biológica é aquela que reporta à estrutura e fisiologia do cérebro, aos
aspectos bioquímicos e genéticos e que será a mais pura e menos adulterada pelos
factores sociais. Existem quatro abordagens biológicas possíveis (Gardner, Konrhaber e
Wake, 2003): considerar aquilo que se conhece sobre a estrufura do cérebro humano,
examinar os índices que medem alguns aspectos do funcionamento do cérebro, estudar
em que extensão a inteligência é hereditária ou ainda considerar os processos de
desenvolvimento humano.
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Os pesquisadores, na tradigão biológica, normalmente não têm uma definigão própria
sobre o que é a inteligência, aceitam definições de outros investigadores e tentam fazer
correlações, por exemplo, entre o tamanho do cérebro, ou outra qualquer dimensão
biológica e, os testes de inteligência.
Galton (Brody, 2000; Gardner, Komhaber e Wake, 2003; Sternberg, 2000) acreditou
que a inteligência era uma característica predominantemente hereditrária, introduziu os
estudos com gémeos4' com o intuito de confirmar a sua teoria. Goddard (lg2l, citado
em Brody, 2000) realizou igualmente estudos com gémeos, assim como Thomdike
(1905). Os primeiros estudos contemporâneos com gémeos são provavelmente os de
Newman, Freeman e Holzinger (1937). Os estudos com gémeos monozigóticos,
dizigóticos, irmãos de sangue ou crianças adoptadas proliferam na literatura quase todos
com o objectivo de mostrar a importância da hereditariedade ou do meio na
determinação das diferenças individuais.
De acordo com alguns autores a genética pode ter uma influência significativa na
determinagão da inteligência (Bouchard, l99l; Cordon, Fulker, Defries e Plamin, 1992;
Hont, 1983; Jerison, 1982; Juel-Nielson, 1965; Shields, 1962; Willweman, Schultz e
Biegler, 1991, citados em Gardner, Konrhaber e Wake, 2003), alguns factores
intelectuais especíÍicos têm uma hereditabilidade própria, separada da hereditabilidade
da inteligência geral, e parece ainda que indivíduos com uma inteligência psicométrica
elevada têm uma estrutura genética identificável.
São numerosos os esfudos que procuram relacionar o tamanho do cérebro com a
inteligência (citados em Gardner, Kornhaber e Wake, 2003), a correlação encontrada
nestes estudos é positiva ainda que baixa. Outra hipótese veiculada é a de que a
inteligência poderá encontrar-se associada ao funcionamento de determinados centros
nervosos. Alguns neurpsicólogos sugerem que as zonas parietais poderão ser
especialmente importantes para o funcionamento do intelecto, outros apontam grande
importância aos lobos parietais (Damásio, 1995).
a7 Além dos estudos já referenciados em famílias com indivíduos reputados.
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A teoria de Halstead (1951 citado em Sternberg e Kaufinan, 1998) refere a existência de
quatro habilidade biológicas: factor integrador de sentimentos, factor de absfracgão,
factor de poder e factor direccional, considerados factores primários e da
responsabilidade do córtex e do lóbulo frontal. Estes factores são considerados pelo
autor factores primiários e o seu funcionamento é da responsabilidade do córtex e do
lóbulo frontal. A teoria de Luria (1973, 1980) é a que atribui maior importância aos
testes de inteligência, considerando, no entanto, que existem determinadas zonas no
cérebro responsáveis por comportamentos inteligentes. De acordo com a autora o
cérebro compreende três unidades no que à inteligência se refere. A unidade que
desperta estruturas do cérebro, a unidade de input sensorial nos lóbulos temporais e
parietais e ocipitais e a unidade de organizaçáo e planeamento do córtex frontal. A
teoria de Choms§ vai no mesmo sentido. Choms§ defendeu que o coúecimento é
inato ou congénito, contestou a existência de qualquer estrutura cognitiva geral,
defendeu que eÍa necessário estudar o modo como os sistemas funcionam
biologicamente, para entendermos os comportamentos. Defende ainda a existência de
faculdades específicas e de ráreas ao invés de habilidade gerais de resolução de
problemas. Erick Lenneberg vem também chamar a atengão para a importância do
sistema neruoso e nos seus estudos chamou a atenção para as surpreendentes
especificidades das funções cerebrais e para as localizações particulares de algumas
capacidades.
Por oposição Kinsboune (1993, citado em Gardner, Karnhaber e Wake, 2003)
considera que a inteligência não é uma função de lóbulos ou de qualquer região
específica, mas que o indivíduo tem que ter tudo a funcionar bem, toda a sua máquina
neural.
Novas técnicas como a imagem por ressonância magnética foram desenvolvidas para
poder medir o tamaúo do cérebro. Foi possível perceber que os indivíduos com uma
inteligência verbal acima da média podem ter desenvolvidas as zonas linguísticas do
hemisfério esquerdo. Alguns artistas também têm algumas zonas do cérebro mais
desenvolvidas do que os indivíduos não artistas (Scheibel, 1988 citado em Gardner,
Kan:haber e Wake, 2003). A técnica da tomografia por emissão de positrons tem
também dado algum contributo neste sentido. Estudos realizados (Haier, Siegel, Tang,
Abel e Buchsbaum, 1992) sugerem que indivíduos intelectualmente mais capazes
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conseguem mobilizar mais prontamente os centros neurais apropriados e obter sucesso
na concretização de tarefas. Os eletroencefalogramas são outra fonna de estudar a
relação que pode haver entre cérebro e inteligência. Alguns pesquisadores (Hend
fuckson e Rickson, 1980) falam de uma correlacgão entre QI e as medidas do
electroencefalograma. Outro tipo de investigação utilizada é através do número médio
de potenciais evocados e aqui também parece haver uma corelacção com o QI
(Anderson, 1992; Eysenck, 1986). No mesmo sentido vão os estudos de potenciais
evocados (Scharter, 1982, citado em Gardner, Kamhaber e Wake, 2003). A velocidade
de condugão nervosa é das mais recentes medidas no domínio da biologia que procura
associações com a inteligência (Gardner, Karrhaber e Wake, 2003 e Stemberg e
Kaufman, 1988). Vemon e Moci (1989) obtiveram correlacções moderadas entre esta
medida e uma medida da inteligência não verbal. Estudos recentes de Red e Jenson
(Gardner, Karnhaber e Wake, 2003; Stenrberg e Kaufrnan, 1988) vão no mesmo
sentido.
Os diferentes estudos que relatamos parecem indicar que a inteligência é uma
propriedade do sistema nervoso sem que no entanto ainda se consiga com rigor dizer
que propriedade. Não é objectivo desta pequena abordagem sobre o contributo da
biologia para o estudo da inteligência questionar a importância da hereditariedade, dos
factores genéticos ou do meio na determinação de comportamentos inteligentes, apenas
mencionar/referir contributos, daí que nos abstenhamos de fazer qualquer referência a
críticas que consideremos mais ou menos pertinentes.
Contributos do Modelo Desenvolvimentista
Piaget é possivelmente dos maiores vultos do estudo da inteligência, as questões
colocadas por Piaget continuam a ser pertinentes e é a muitas destas dúvidas que ainda
hoje os investigadores e teóricos da inteligência continuam a procurar dar respostas.
Piaget foi muito influenciado nos seus estudos pelo pensamento cartesiano e kantiano,
porém desafiou estas duas visões mosffando que a compreensão do tempo, espaço e de
causalidade tinha que ser construída num processo contínuo de experimentação, por
vezes dolorosa.
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Piaget considerou que a inteligência eÍa uma propriedade da espécie. Designava
qualquer padrão organizado de comportamento como esquema (Branco, 2004) e
encontrava-se particularmente interessado em perceber estrufuras subjacentes dos
esquemas, as suas propriedades e organizações centais. Procurava dentro do seu
conceito de universalidade da inteligência encontrar o que é comum a todas as variantes
de um determinado esquema, ou os processos comuns a todos os exemplos de um
esquema em acção. Os esquemas, segundo Piaget, combinam-se para produzir
estruturas de conhecimento. O melhor coúecimento que se vai adquirindo do mundo
resulta da diferenciação de esquemas e de integração de esquemas. Os esquemas
existem ao longo de toda a vida do indivíduo, no entanto Piaget rtiliza a designação
operação para caracteizar as estruturas do coúecimento mais importantes em etapas
da vida do indivíduo após a primeira infZincia. Na primeira infância os esquemas são
encenados no mundo físico visível, mais tarde as criangas sáo capazes de representar
mentalmente os esquemas, estas interiorizações são as operações. Dois outros conceitos
básicos na teoria piagetiana de inteligência são a assimilação e acomodação. A primeira
coloca a ênfase em tratar o mundo externo de modo que este se ajuste a esquemas já
existentes, enquanto a acomodação coloca a ênfase na capacidade que o organismo tem
de modificar os seus esquemas para que estes se conformem com o mundo extemo e,
nesta concepção da inteligência já encontramos uma referência à importância da
flexibilidade cognitiva. Não é possível modificar esquemas sem flexibilidade cognitiva.
O desequilíbrio é outro aspecto importante, quando os esquemas não se encontram de
acordo uns como os outros, quando o equilíbrio entre assimilação e acomodação não
existe é possível que ocolra desenvolvimento cognitivo.
Bruner (1987) considera o desenvolvimento humano um ciclo com acomodagão ao
meio ambiente e assimilação desse meio ambiente ao contexto interno. Para este autor a
natrtreza do desenvolvimento intelectual segue três sistemas de representação até que o
ser humano se enconta apto a comandá-los a todos. Os seres humanos desenvolvem
três sistemas paralelos para processar informação e para representá-los: manuseio e
acção, organização perceptiva e de imagens e aparelho simbólico, são fases intemas de
desenvolvimento. O crescimento mental depende em grau considerável do crescimento
de fora para dentro. Bruner diz que muito do desenvolvimento começa, quando adultos
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voltamos ao passado e modificamos as aprendizagens já feitasa8, recorrendo a formas
personalizadas de organização, formando assim sistemas de representagão com maior
força. Para Bruner o desenvolvimento mental não é um crescimento gradual, é mais
uma escada com degraus pronunciados, existem momentos de arranque para a frente
que não se encontram associados à idade mas dependente do meio.
Robbie Case e Fisher são outros teóricos do desenvolvimento, interessaram-se também
pelo desenvolvimento emocional e pelas capacidades dos artistas. Consideram, no
entanto, a existência de uma linha central no desenvolvimento e localizam o ceme dessa
linha na sensibilidade humana e no número. Reconhecem que os indivíduos se podem
encontrar num estádio com matérias que lhe são familiares e num outro em relação a
materiais que the são desconhecidos, denota-se daqui ma importância dada ao
contexto e ao conteúdo. Para Case a essência do comportamento inteligente é a
resolução de problemas. Para cada situagão problema, este autor considera que há uma
meta ou objectivo e há uma série de estrufuras que necessitam ser seguidas para que o
objectivo seja atingido. A busca deste objectivo é ajudada pela memonzaçáo. A
capacidade de tratamento e atmazenamento de memória resulta, por um lado, da
maturação biológica e, por olttro, da obtenção de maior automaticidade, em resultado
de prática extensiva.
Fisher descreve uma numerosa série de estiídios que denomina fileiras ou camadas, nas
quais inclui a organização do comportamento habilidoso e vários níveis de sofisticação,
variando do conjunto sensório-motor simples a um sistema de sistemas abstractos. O
número destas camadas tende a aumentar com a idade resultante de mudangas nas
estruturas cerebrais. (Fisher e Rose, 1994). Fisher recoúece que a quantidade e o tipo
de experiência que os indivíduos têm com uma determinada habilidade vão determinar o
nível da camada daquela habilidade, o que faz com que o indivíduo se possa encontrar
num nível mais alto numa habilidade do que noutra. Este autor considera também que a
quantidade de apoio recebido do meio vai afectar o nível de sofisticação do indivíduo.
a8 Nova referência feita à importância da flexibilidade cognitiva.
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Contributos dos Modelos Cognitivistas
Lashkey (1951) terá sido provaveLnente dos primeiros autores a preocupar-se com o
acto da cognigão, isto é, com o processo cognitivo subjacente ao funcionamento da
inteligência. Os trabalhos de Choms§ (1956,1957) vão no mesmo sentido. Miller
(1956) deu também um contributo importante para o entendimento dos processos
cognitivos. O trabalho de Miller e de oufros psicólogos foi examinar a natureza e a
estrutura do processamento de informação humana. Os esforgos de Miller ajudaram a
fonnar uma base teórica paÍa a proposição de mecanismos fundamentais subjacentes ao
processamento de informação no ser humano. Donald Broadbent (1956, citado em
Gardner, Kamhaber e Wake, 2003) foi o primeiro a aplicar o diagrama de fluxo ao
processamento de informação humana. A informação pode ser detectada através dos
sentidos humanos e entrar na memória a curto prazo, que por sua vez é filtrada com a
ajuda do arnazenamento de probabilidades condicionadas de eventos passados ou
memória a longo pÍazo. Este processo resulta depois em acgões ou pensamentos.
Croanbach (1957, citado por Stenrberg e Kaufuan, 1988) propõe a fusão de duas
disciplinas científicas da psicologia, a psicologia diferencial e a psicologia experimental
e desta fusão surgem os primeiros contributos cognitivos no domínio da inteligência.
Hunt e colaboradores (1973) introduzem o contributo das correlagões, realizaram
estudos em laboratório utilizando testes cognitivos, cujos resultados correlacionaram
com scores obtidos em testes psicométricos. Sterrberg (L977) introduz as componentes
cognitivas paÍa a realizaçáo de tarefas complexas, o indivíduo tem necessidade, de
acordo com Stenrberg de captar informação e processar essa informação.
Atkinson e Shifffrin (1968, citado por Branco,2004) distinguiram enfre estruturas e
processos de controlo, os primeiros são as características fixas do sistema, como por
exemplo capacidade de memória e a valoizaçáo das operações, que determinam o
limite dentro dos quais o processamento ocorre. Os processos de controlo referem-se à
sequência exacta dos processos a serem utilizados e a fonna como variam nas diferentes
situagões e de indivíduo para indivíduo. As estruturas fixas do sistema de
processamento incluem três armazéns: armazém sensorial, armazém a curto prazo e
longo prazo. Os dois primeiros são limitados na capacidade e no tempo de permanência
da informação que entra no sistema. Estes processos de controlo são aprendidos e
variam consoante as tarefas. Atkinson e Shiffrin (citados por Branco, 2004) dão relevo
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ao papel do rehearsol, nma estratégia que ajuda a ultrapassar uma limitação estrutural
de memória a curto prazo.
Newell e Simon (1972) centraram a investigação no papel da tarefa e da codiÍicação. A
complexidade de muitas tarefas e as limitações da capacidade de processamento criam a
necessidade de uma codificação selectiva e efrcaz. Esta codificação selectiva exige
flexibilidade cognitiva. Estas teorias consideram que o pensamento é processamento de
informação. A qualidade do pensamento depende da informação que representa numa
situagão particular da forma como opera com essa informação para atingir determinados
objectivos particulares, e da quantidade de informação que conserva na memória de
uma só vez. Identificam os mecanismos de mudança que mais contribuem para o
desenvolvimento e especificam como esses mecanismo trabalham em conjunto para
produzir crescimento cognitivo. Estas teorias explicam as mudanças recorrendo a quatro
mecanismos que desempenham um papel importante no desempenho cognitivo (Branco,
2004): automatização, codificação, generalização e construção de estratégias.
A teoria de Robbie Case é considerada por alguns (Gardner, Konrhaber e Wake, 2003)
uma teoria cognitivista porque apesar de considerar que o desenvolvimento se procede
em esüídios, considera também que em cada estádio existe um determinado tipo de
representações mentais
Ceci (1990, 1996) influenciado pela teoria triárquica da inteligência de Stenrberg
constrói o seu próprio modelo da inteligência. Para Ceci o que explica as diferengas
individuais são o contexto e o impacto que este tem na resolução de problemas. O
conhecimento adquirido pelo sujeito principalmente em contexto é o que permite ao
indivíduo desempenhos e capacidades diferenciadas. Ceci (1990, L996) baseado em
estudos realizados pelo próprio e por outros autores (Terman, l92l) considera que o
comportamento inteligente não deriva/depende de um factor geral mas de múltiplos
potenciais cognitivos com base biológica, a que capacidades ou inteligências. O
domínio é definido por Ceci como uma região organizada de conhecimento declarativo.
As inteligências para Ceci têm uma base biológica, essa base é condicionante por
exemplo da capacidade de codificar e aceder a informação. No entanto Ceci (1990)
defende que estas bases biológicas se encontram interligadas ao contexto, elas são
influenciadas e de alguma maneira determinadas pelas oportunidades ambientais. Ceci
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(1990,1996) diz poder afirmar-se a existência de potenciais cognifiyss múltiplos
principalmente a partir da análise factorial a qual segundo ele identifica a presença de
capacidades mentais específicas. Baseia-se ainda em estudos cognitivos, estudos com
deficientes, por exemplo, os quais apesar de apresentarem limitações sérias têm
desempenhos extraordinários, pensamentos altamente complexos noufias iáreas. Da
mesma forma investigações realizadas por anfopólogos servem de base à teoria de
Ceci, nestes estudos é possível perceber que indivíduos de culturas diferentes que têm
por exemplo desempenhos baixos em testes mentais sáo capazes ou revelam grandes
competências noutros domínis5. Estas grandes competências são, no entanto, sempre
segundo Ceci (1990,1996) adquiridas em contexto. Ele inclui domínios de
coúecimento (coúecimento é para Ceci informaçáo, regras, crenças, atitudes que se
adquirem através de processos cognitivos, isto é, de mecanismos mentais hipotéticos
como por exemplo a capacidade de codificagão e busca de memória), materiais de
trabalho, motivação, personalidade e até a época histórica em que a pessoa vive. Os
contextos de que fala Ceci (Ceci e R.oazzi, 1994 citados por Gardner, Karnhaber e
Wake, 2003) são o mental, social e físico de solução de problemas cada um
influenciando a cognição.
Ceci diz que a capacidade de pensar de forma complexa, que ele define como a extensão
de processos cognitivos que pode operar nas estrufuras de conhecimento de uma
maneira complexa, eficiente e flexível, se encontra quase sempre ligada a uma rica base
de conhecimento obtido no contexto (Ceci, 1990). O conhecimento é então para Ceci a
chave do pensamento abstracto. Na teoria de Ceci o sucesso obtido no mundo real
depende dos potenciais cognitivos múltiplos, mas e principahnente da interacção destes
com bases de coúecimento ricas e complexas. Além de potenciais cognitivos múltiplos
e conhecimento a inteligência requer também contextos que proporcionam recursos,
signifi cado e motivação.
2.3.Inteligência como capacidade adaptativa
Estudos recentes sobre o que é a inteligência apontam paÍa a importância da cultura na
definição do conceito e na determinação do que são comportamentos inteligentes
(Gardner, Kornhaber e Wake, 2003; Neisser, U., Boodoo, G., Bouchard_Jr., T. J.,
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Boykin, A. W., Ceci, S. J., Halpem, D. F.,e cols,1996, 1996; Stemberg 2000). Resulta
daqui a constatação de que o que é inteligente numa cultura pode não o ser noutra.
Reclama-se, assim, uma concepção mais ampla da inteligência, onde se integram
elementos contextuais, processuais e experiênciais (Almeida 1986, 1998; Candeias
2001,2003; Ceci e Liker, 1986; Gardner 1983,1999; Stenrberg 1985, 2000).
A inteligência deverá ser definida como um processo o bastante amplo capaz de abarcar
uma enorme variedade de fenómenos que em comum têm a dinâmica da adaptaçáo
(Feurstein, 1999).
Na metáfora stembergiana (Stemberg 1985, 1999) a vida mental é entendida como um
sistema de governo, Sternberg refere-se à inteligência como a capacidade através da
qual o indivíduo se adapta a novas situagões. A teoria triárquica da inteligência descreve
as modalidades diferentes e distintas e os estilos pessoais do indivíduo cuja estrutura
mental - com os seus determinantes cognitivos, emocionais e experiênciais - está
orientada para modalidades preferenciais de adaptação. Assim, o conceito comum que
sobressai na definição de inteligência na teoria de Stemberg é o processo de adaptação.
No mesmo sentido encontramos a definição de inteligência de Gardner (1983, 1993). A
inteligência é a capacidade de resolver problemas, ou para criar produtos valorizados
num ou mais contextos culfurais.
De forma resumida, podemos concluir que acfualmente a inteligência é considerada
como uma capacidade de adaptação do indivíduo aos condicionalismos e as
oportunidades proporcionadas pelos contextos e não como uma entidade fixa.
A inteligência vista como um processo tem implicações práticas: (1) é dinâmica; (2) é
passível de ser desenvolvida através da experiência. Podemos assumir o modelo da
experiência em desenvolvimento (Sternberg e Grigorenko, 2003b) como uma ferramenta
conceptual importante para percebennos este conceito.
Procuraremos ao longo deste ponto focar as teorias que defendem a inteligência como
um processo ou capacidade de adaptação, destacando a importância que a flexibilidade
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comitiva, nos pÍlrece ter, na utilização desta inteligência, ou seja na o'apresentação" de
comportamentos inteligentes.
Modelo da experiência de aprendizagem mediada
Feurstein (1999) considera que a inteligência deveria ser definida como um processo,
bastante amplo, capaz de abarcar uma grande variedade de fenómenos que em comum
têm a dinâmica da adaptação. A adaptação encontra-se inerente à resolução de
problemas e, abarca elementos cognitivos, criativos e motivacionais. A adaptação é
descrita, habitualmente, como algo que serve abertamente para a sobrevivência do
indivíduo, dos outros e para a preservação de certos estados mentais.
Feurstein (1999) defende um conceito de adaptagão na acepção mais genérica como: as
alterações que o sujeito sofre como resposta ao aparecimento de uma situagão que
requere tais alterações. É um processo dinâmico que representa um processo de
alteração de um estado a outro engendrado mais ou menos conscientemente, mais ou
menos de forma volunüária. Ao processo de adaptação do indivíduo ou do grupo,
Feurstein (1999) chama modificabilidade,nós chamar-lhe-íamos flexibilidade cognitiva.
Uma forma de identificar indivíduos que possuem funções deficientes é precisamente a
sua capacidade baixa, limitada ou mesmo incapacidade para mudar. A modificabilidade
num sujeito não tem que ser igual em todas as áreas. Existem níveis mais elevados de
funcionamento no indivíduo nalgumas áreas e, é precisamente nessas que se nota maior
capacidade de modificabilidade.
A definição de inteligência como um processo e não como uma entidade fixa, imutiível
e concreta, implica diferenças dramáticas na forma como os comportamentos são
percebidos. Ao descrever a dinâmica deste processo há que ter em conta os elementos
responsáveis pela adaptabilidade no comportamento humano. Estas componentes, quer
sejam emocionais ou cognitivas, tem que ser explicado o papel que jogam nanahxeza e
no processo de mudança ehá que lhe outorgar um peso específico"
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Devemos procurar a noção da origem da inteligência com um significado adaptativo. O
indivíduo tende a integrar, nos esquemas anteriormente formados, as aprendizagens que
resultam de novas experiências, os esquemas prévios modiÍicam-se para se adaptar às
novas situações produzidas pela nova experiência.ae A plasticidade do esquema que
permite que a assimilação termine ao alterar o esquema, guo se acomoda a novos
estímulos, informagões e experiências, representa um ponto de vista dinâmico da
inteligência como processo e evidência a importância da flexibilidade cognitiva.
Sabe-se que a modificabilidade é um processo que apresenta diferenças significativas
entre os seres humanos e, por conseguinte, reflecte os diferentes níveis da sua
capacidade de adaptação. Muitas das dificuldades que as pessoas encontram nas áreas
académicas, profissionais e na vida em geral, deve-se a uma capacidade limitada, pobre
ou mesmo inexistente do indivíduo para beneficiar da aprendizagem formal ou informal.
Quando falamos de dificuldades de aprendizagem - que podem estar circunscritas a
uma área ou a um determinado modo de funcionamento - estamos descrevendo a
incapacidade do indivíduo para beneficiar ou modificar o seu comportamento por meio
de exposição a certas experiências que têm lugar com outras pessoas. As dificuldades
podem não ter como causa única o indivíduo, mas também a capacidade de interacção
dos outros que com ele interagem.
Os seres humanos normalmente têm no seu entomo mediadores que deverão ser
motivantes, que procurem ajudar o indivíduo a aprender determinados comportamentos.
A capacidade de aprendizagem nestas circunstâncias encontra-se aumentada e o
indivíduo alcança níveis de funcionamento elevados, que dificilmente poderão ser
comparáveis com os dos outros indivíduos que enfrentam sozinhos situações e
estímulos.
As modalidades que produzem mudanças no comportamento humano são: modalidade
universal, exposição directa aos estímulos, e modalidade de interacção entre sujeitos
que se encontram no mesmo entomo, experiência de aprendizagem mediada (EANI). A
primeira assegura um tipo de adaptação limitada. A mudança resultante da exposição
directa pode ser representada através de um circuito esquemático: aparece uma situação,
ae De certa forma, o conceito de assimilação e acomodação de Piaget (1970) está em consonância com
esta ideia da inteligência como um processo e uma entidade não concreta.
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existe uma mudanga no comportamento para que o indivíduo se possa adaptar áquela
situação em concreto e o processo de adaptação termina.
A segunda é responsável por uma mudança mais geral e significativa, assume uma
nafiieza estrutural. Não requere a repetição da mesma sequência de passos para a qual
inicialmente teve lugar a adaptação. A EAM é uma interacção durante a qual o sujeito é
objecto de intervengão de um mediador. O aprendiz beneficia não apenas de uma
exposigão directa a um estimulo particular, se não que também pode forjar-se um
reportório de disposigões, propensões, orientações, atitudes e técnicas que lhe permitam
a modificação também em relagão a outros estímulos. Este processo encontra-se
facilitado para quem tem flexibilidade cognitiva.
Dai que Feurstein (1999) considere que a EAM é determinante no desenvolvimento da
plasticidade e da flexibilidade de adaptaçáo a que o autor chama inteligência. A EAM
produz mudanças não apenas no âmbito dos conteúdos aprendidos, se não também na
estrutura de aprendizagem, na propensão para aprender e na capacidade crescente do
indivíduo para beneficiar da exposição a situações de aprendizagem.
A EAM é definida como uma qualidade de interacção sujeito-contexto que resulta das
alterações introduzidas nesta interacgão por um mediador que se interpõe entre o
organismo receptor e as fontes de estímulo. O mediador selecciona, organiza e planifica
os estímulos, fazendo variar a amplitude, frequência e intensidade, e transforma-os em
poderosos determinantes de um comportamento.
O efeito extraordinário da EAM é a criação nos receptores de uma disposição, de uma
propensão atitudinal para beneficiar da exposigão directa aos estímulos. O mediador não
se limita a apresentar o estímulo, mas identifica as suas relações da proximidade-
distância, de ordem temporal e espacial, do complexo constância transformagão, de uma
variedade de percepgões e elaborações do estímulo de ordem superior. Assim, existe
uma expansão crescente dos esquemas sensoriomotores ou perceptuais para níveis
abstractos de operagões mentais formais. O reportório da actividade mental do indivíduo
enriquecer-se-á desta fonna de estruturas de comportamentos que previamente não




(1999) considera que estruturas cognitivas novas que surjam no indivíduo, nunca
chegariam a existir a não ser através da EAM.
A qualidade da interacção da EAM, e responsável pela formagão e desenvolvimento da
modificabilidadeso, caracteiza-se basicamente por três parâmetros: intencionalidade,
transcendência e significado. Estes tês parâmetros são universais e omnipresentes em
todas as interacgões humanas mediadas. São comuns a todas as culturas. Estes três
parâmetros asseguram a formação dos esquemas flexíveis e a consequente
modificabilidade característica da humanidade. Os outros parâmetros da EAM estão
determinados situacionalmente, ou pertencem a noÍmas culturais do grupo ou da
família, podendo estar ou não presentes em qualquer interacção da EAM, e são
responsáveis pelas diferenças entre suj eitos.
Desta forma podemos falar em dois aspectos fundamentais da inteligência humana: o
primeiro é a extraordinríria capacidade da modificabilidade e plasticidade, dai que
Feurstein (1999) considere que a modificabilidade é acessível a todos os seres humanos,
independentemente da sua etiologia exógena ou endógena, da sua condição, idade ou
gravidade da situação. O ouffo aspecto é a capacidade para diversificar-se nalguns
aspectos críticos do seu comportamento mental, estilo cognitivo e modalidade de
interacção. Esta definição de inteligência de Feurstein, apela à importância da
flexibilidade cognitiva, 
_como 
uma das componentes principais da inteligência, primeiro
é preciso perceber a situagão, depois representá-la mentalmente, e depois encontrar uma
resposta adequada.
A EAM deveria ser considerada como factor responsável para a propensão que tem o
indivíduo para beneficiar da exposição directa, já que é através da EAM que são
estabelecidas, tanto os componentes principais da aprendizagem como os modos de
generalização do que se aprende.
A rica, poderosa e influência diversa da EAM no desenvolvimento cognitivo, emocional
e pessoal do indivíduo é a base da modificabilidadesr, da imprevisibilidade, da
diversificação de estilos. A hipótese de Garrett, que postula uma diferenciação
progressiva da inteligência com a idade, pode explicar-se em função da EAM, que
50 Ou seja, na nossa terminologia flexibilidade cognitiva
5r Diríamos nós da flexibilidade cosnitiva.
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fazendo uso da fransmissão da cultura através dos anos, oferece ao indivíduo uma
grande variedade de formas de pensamento, de princípios organaatwos dos dados que
vão chegando, das maneiras de deduzir relações e de usar experiências anteriores para
antecipar, planificar e modelar o futuro (Garrett, Brian e Perl, 1935, citado em
Feurstein, 1999).
A EAM cumpre dois papéis importantes, (i) o explicativo e (ii) servir como guia para
modelar as interacções que produzirão modificabilidade e flexibilidade que são cruciais
para a adaptação humana e, finahnente para a sobrevivência.
A EAM como teoria e como sistema aplicado, é hoje muito mais importante do que
antes, não só porque é requerida actualmente maior adaptabilidade, se não também
porque há um decréscimo acentuado de experiências de apretdaagem mediadas entre
gerações. A educação e a socializaçáo está hoje a cargo de agentes profissionais cujas
relações emocionais com as crianças são de carácter mais geral e carecem quase sempre
da qualidade interacção pais /filhos.
Na mediação do uso do pensamento analógico para transferir relações de um conjunto
de dados a outro similar em certos aspectos, encontram-se as fungões necessárias para a
generalização do coúecimento, os princípios e as relações adquiridas, transferindo-se a
outras partes do universo, do conteúdo e operações. Estas operações mediadas tornam
os indivíduos modificáveis ao produzir neles tendências, orientações e atitudes que
supõem pré requisitos que lhes permitam gerar nova informação.
A EAM é uma poderosa ferramenta para criar flexibilidade em qualquer condição,
idade, fase de desenvolvimento, permitindo assim igualmente a "modificaçáo dz
inteligência", tomando-a num processo e não numa entidade fixa.
As diferenças do desenvolvimento cognitivo podem ser atribuídas a duas etiologias
distintas: proximais ou distais. A maturidade, configuração do indivíduo, estados
emocionais e educativos dos pais e ou das crianças, são considerados factores distais,
dado que não têm como resultado, nem necessária nem inevitavelmente, diferenças no
desenvolvimento cognitivo. O determinante proximal é considerado o responsável pelas
diferenças no desenvolvimento cognitivo e no grau de modificabilidade típico do
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indivíduo. Os determinantes distais actuam como percursores de processos secundários
em relação aos determinantes proximais. O determinante proximal mais importante é a
EAM. A EAM percebe-se como um determinante proximal paÍa a evolução da
modificabilidade humana e permite-nos explicar a capacidade dos seres humanos para
se adaptarem a mudanças extremas nas suas areas de funcionamento. Explica
iguatnente o desenvolvimento de processos mentais superiores.
A EAM é a determinante proximal, a capaciüde humana para modificar radicalmente
os estilos culturais e de personalidade de acordo com as exigências dos novos contextos.
E, mais surpreendente, o facto desta propensão sofrer alterações extremas em aspectos
críticos de áreas de funcionamento sociais, linguísticas e profissionais não vem
necessariamente acompanhada de uma perda de identidade, com excepção dos casos
patológicos. Tanto a modificabilidade humana como a modificação estrutural incluem a
flexibilidade como uma componente importante. A flexibilidade pode ser definida como
a continuidade e constância da estrutura do indivíduo, depois de ter sido afectado por
uma variedade de mudanças (Feurstein, lggg)s2.
As alterações produzidas no ser humano, não importa quão drásticas sejam estão
marcadas pela flexibilidade que caracteiza a condição mental da pessoa e permitem a
percepção tanto de si como dos outros, de um surpreendente sentido de identidade que
resiste às vicissitudes de qualquer mudança que se produza. A continuidade e a
constância na identidade incluem a qualidade de que o indivíduo seja consciente das
mudanças que se produzem nos estádios de desenvolvimento - níveis de funcionamento
e competência e condições éticas, civis e ocupacionais.
A extraordinária flexibilidade do ser humano não pode ser explicada sem recolrer ao
modo de interacgão assegurado pela transmissão cultural, o nível do grupo e através da
EAM a nível individual. A carência ou mesmo falta de EAM manifesta-se como uma
carência limitativa, reduzida ou inclusivamente total da modificabilidade em qualquer
área de adaptaçáo requerida.
5' A definição de Feurstein não é concordante com a nossa definição. Ainda que consideremos que as
pessoas que têm flexibilidade copitiva tenham efectivamente uma identidade, a característica principal
da flexibilidade cognitiva não é a preservação dessa identidade.
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A necessidade de adaptação, é hoje em dia t2ío forte que podemos considerar a
modificabilidades3, que determina o conceito de inteligência, como condição vital de
sobrevivência. A modificabilidade cognitiva, neste sentido, deverá ser considerada
como o objectivo da educação, mas ainda como algo necessário de incrementar onde
não existe. As mudanças constantes requerem uma receptividade, uma propensão para
aprender e exigem do indivíduo uma adaptação, exigem por isso modiÍicabilidade
cognitiva. Se esta não existir isto pode ser entendido como falta de inteligência e de
capacidade.
De facto, a carência da modificabilidade deve-se a uma variedade de factores endógenos
e exógenos que foram activados por uma EAM reduzida, não obstante estes factores
deverão ser concebidos como estados do sujeito e da sua estrutura cognitiva, em lugar
de ser vistos como características imutáveis e fixas. Os estados são modificáveis,
enquanto que há características fixas e imutiíveis que não.
O nível de funcionamento foi interpretado com certa profundidade como o resultado do
nível de modificabilidade de um indivíduosa. Os benefícios que o indivíduo obtém das
experiências mediadas manifestam-se no comportamento adaptativo.
A visão da inteligência como um conceito dinâmico orientado para o processo cujas
principais características são a modificabilidade e as mudangas constantes que a
estrutura da mente sofre tem duas implicações: a flexibilidade e a diversidade. A
hipótese da EAM tal como se operacionaliza nos seus doze parâmetros, considera estes
dois factores como o resultado diferencial dos referidos parâmefros. Os frês primeiros:
mediação da intencionalidade e da reciprocidade, a mediação de transcendência e a
mediação de significados, são os critérios universais da EAM. Uma interacção que não
inclua estes tês parâmetros, não pode possuir a qualidade das interacções atribuídas à
EAM.
A intencionalidade transforma os estímulos que deixam a sua marca no sujeito de um
acontecimento ao azar, probabilístico, numa sucessão organizada, direccional, com
características tomadas das intenções culturalmente determinadas do mediador. A
53 Diríamos flexibilidade cognitiva
ta Diríamos, resultado do grau de flexibilidade cognitiva do indivíduo.
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intenção do mediador modifica o estímulo para assegurar-se de que o receptor o regista.
Assim, a intensidade a frequência e a modalidade da sua aparição são reguladas pela
intenção do mediador. Os efeitos da interacção não se limitam ao estímulo ou ao facto
que está a ser registado. A intengão muda o estado mental do receptor, o seu grau de
vigilância e alerta, e incluso o que a pedagogia herbatiana chama o'o estado apercebido
do aprendiz" (o que equivale ao processo de sensibilizaçáo de certos estímulos
relacionados com um esquema estabelecido pelo mediador). Estas mudanças no estado
mental do receptor, provocado pelo mediador, transforma a interacção numa fonte de
esquemas estruturados cujas componentes activas afectarão o modo como o indivíduo
processa diversos estímulos. A intenção do mediador, que anima o seu comportamento
interactivo, também altera alguns aspectos críticos.
O segundo parâmetro que tem um valor de universalidade é a modalidade de
transcendência. O mediador não limita a longitude e a amplitude de interacção a essa
parte da situação que origina a interacção originalmente. Melhor, amplia o âmbito da
interacgão a áreas que estão em consonância com objectos mais remotos. Ao
transcender a imediatez da interacção requerida, o mediador estabelece um método com
o qual o receptor pode relacionar objectos e acontecimentos com sistemas, categorias e
classes mais amplas. Criando uma busca de semelhanças e diferenças estabelecem-se
sistemas de operações que actuam como um método com o qual o indivíduo pode
registar informação que the chega através da experiência directa aos estímulos. O
princípio da transcendência da EAM é responsável não só pela aplicação dos factores
cognitivos, se não também dos sistemas de necessidades que actuam como
determinantes específicos na alteração contínua do desenvolvimento por meio da
motivação intrínseca.
O terceiro parâmetro universal, necessário em todas as interacções da EAM é a
mediação de significado. Este parâmetro reflecte os sistemas de necessidades dos
mediadores como um determinante das suas intenções e da sua percepção dos objectos
futuros que se propõem os receptores para si mesmo e para a sua prole.
A mediação de significado proporciona uma fonte energética e dinâmica de poder que
assegurará que a intengão mediada será experimentada pelo receptor. Num nível mais
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global a mediação do significado converte-se em gerador dos componentes emocionais,
motivacionais, atitudinais e orientados aos valores do indivíduo.
A intencionalidade e a transcendência representam no receptor a estrutura do
comportamento mental. Em grande medida oferecem respostas e perguntas do que ver,
para onde olhar, que esforço usaÍ para perceber o estímulo ou o acontecimento concreto,
como organaar a sucessão de acontecimentos para chegar a um objectivo determinado,
e como integrar todas as partes do acontecimento no todo, perrritindo enconüar a
solução do problema. A mediação do significado geÍaú as respostas ao porque e para
que de estes actor mentais ou motores.
De forma resumida, os três parâmetros universais são responsáveis por características
únicas da existência humana, a sua modificabilidade e a flexibilidade são características
estáveis e universais, e como tal, são comuns a toda a existência humana.
A EAM perrrite o desenvolvimento da flexibilidade e da modificabilidade assim como
da diversificação. A diversificação dos estados mentais, as suas orientagões,
representam modos de adaptagão do indivíduo ao seu entorno. A partilha de modos
produz no indivíduo o sentido de identidade como parte do grupo a que peÍence.
Os indivíduos que por alguma razão não se encontram expostos a EAM parecem
também não ser capazes de tirar partido das experiências dos seus contextos. Na
terminologia de Piaget, os seus esquemas não são suficientemente flexíveis como para
permitir que beneficiem afravés da assimilação de novos estímulos.
os indivíduos ou grupos expostos a EAM encontram-se o'equipados" com métodos
eficazes para perceber e elaborar as suas percepções. Isto permite aprender a
generatizar, a relacionar activamente experiências diferentes, a codificar e descodificar
as experiências. Deste processo de relacionamento derivam conceitos, categorias,
classes, séries, códigos, símbolos, relações causais e ouffos níveis de funcionamento de
maior hierarquia.
Os indivíduos que beneficiam da EAM sdo capazes de se adaptar a novos contextos por
mais diferentes que estes sejam dos seus. São capazes de aprender a nova culfura e
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adaptar-se a ela, capitalizando as actividades, disposições, métodos de centrar a atenção
e de investigar, porque estão privados de experiências mediadas que lhes permitam o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.
Teoria das inteligências múltiplas
O que é uma pessoa inteligente para Gardner? Dito de outra forma, como se "nota" que
uma pessoa é inteligente de acordo com o pai da Teoria das Inteligências Múltiplas
(TIM). Procuraremos dar resposta a esta pergunta ao longo deste ponto, iniciando com
uma breve resenha sobre a teoria de Gardner e, terminando com a definição do que são
comportamentos inteligentes para o autor. Ousaremos , ainda, evidenciar a importância
que a flexibilidade cognitiva tem na apresentação de comportamentos inteligente, à luz
dos pressupostos das TIM.
Gardner propôs em 1983 a TIM "desafiando" a noção clássica de inteligência, que
preconizava este constructo como uma capacidade unitária de raciocínio lógico. O autor
(Gardner, Komhaber e Waker, 2003) reconhece não ter sido o primeiro a falar num
conceito multifacetado de inteligência, antes de si, na década de 30, Thurstone e, na
década de 50, Guildford já o tiúam feito. Porém, o que distingue Gardner dos
psicometristas é que este autor não se encontrava preocupado em explicar e apresentar
padrões de scores em testes psicométricos, mas em explicar a variedade de papéis
adultos (ou estados finais) existentes nas diferentes culturas.
Afastando-se da noção unitrária da inteligência Gardner (1983, 1993) defende, de forma
vigorosa, a existência de várias inteligências relativamente autónomas.s5A
multiplicidade da inteligência enconta-se presente desde a sua naíreza - biológica e
cultural - até as suas formas de operação - processos distintos para conteúdos distintos
- e de expressão - verbal, numérica, musical, espacial, social e emocional (Candeias,
2003).
A inteligência tem uma origem biológica que, no entanto, sofrerá sempre a influência
dos contextos onde o indivíduo se insere (Gardner, 2000). Nasce-se com um
s5 ainda que Gardner refua que levou anos para perceber como haveria de 
o'chamar às suas descobertas",
se faculdades humanas, aptidões, capacidades, dotes, talentos ou habilidades.
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determinado potencial, inteligências múltiplas inatas, (Granott e Gardner, 1994), as
quais originarão depois, inteligências múltiplas de segunda ordem. As inteligências de
segunda ordem, serão o resultado da interacção das inteligências de primeira ordem com
as experiências vivenciadas pelos indivíduos nos diversos contextos.
A teoria de Gardner das inteligências múltiplas é, por isso, uma combinagão da biologia
com a cultura (Sterrberg e Kaufinan, 1988). É uma teoria influenciada pelo pensamento
de Vigots§. Vigots§ (2003) considera que as funções mentais superiores se
encontram intimamente relacionadas com a interacção social. O sentido ou significado
obtido pelos sujeitos tem sempre origem na interacção com os outros. O conceito de
zona de desenvolvimento proximal (Vigotsky, 2003) ilustra também esta inÍluência
social, a solução dada para a resolução de um problema em interacção não é apenas o
resultado dos seus conhecimentos mas também da influência do outro.
Gardner acredita que as evidências mais fidedignas da TIM resultam do estudo feito em
indivíduos que sofreram lesões cerebrais por derrame ou üauma, estes indivíduos
tornam-se menos capazes nas áreas danificadas, mas mantêm intactas outras
capacidades, isto evidencia, que as capacidades estÍlo efectivamente isoladas umas das
outras.
Os perfis intelectuais de indivíduos considerados especiais como os prodigios ou os
savants (indivíduos com capacidades extraordinárias em determinados domínios mas
muitas vezes identificados como retardados mentais), são também uma evidência da
pluralidade de inteligências praticamente autónomas. Os prodígios são indivíduos
excelentes em determinadas iáreas, porém nada excepcionais noutras, o que poderá
explicar esta disparidade se não o facto de existir mais do que um tipo de inteligências
e, relativamente autónomas? Por seu lado os savants, são indivíduos considerados
retardados mas que apresentam realizagões extraordinárias em determinadas áreas,
evidenciando assim, mais uma vez, que as capacidades são separáveis.
Gardner (1993) procura igualmente evidências nos mecanismos de processamento de
infonnação. Poderíamos definir a inteligência como um mecanismo neural ou sistema
de computação que é geneticamente programado para ser activado por certos tipos de
informação apresentados internamente ou externamente (Gardner, 1993,b, 1999). tsto
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parece indiciar que cada uma das inteligências definidas pelo autor deve ter alguns
aspectos centrais de processamento de informagão, tais como as discriminações
fonéticas, o domínio da sintaxe, a aquisição de significados das palawas, no caso da
inteligência linguística, ou a descriminação do tom de música, ritmo, timbre e harmonia
paraa inteligência musical (Gardner, 1999; Gardner, Komhaber e Waker, 2003).
A psicologia experimental e cognitiva são, de igual forma, fontes de inspiração. É
possível testar a relação entre duas inteligências averiguando até que ponto se pode
levar a cabo actividades simultâneas, se uma actividade não interfere com a outra, os
investigadores poderão deduzir que se baseiam em capacidades mentais e cerebrais
distintas. Pesquisas efectuadas por Brooks (1968, citado por Gardner, Komhaber e
Wake, 2003) sugerem que certas funções de processamento de informação musicais ou
linguísticas são executadas independentemente umas das outras, assim como o
processamento espacial e linguístico. As investigações de Gardner (1983, 1993) sob o
desenvolvimento simbólico fizeram-no concluir que a espécie humana evolui para
pensar linguisticamente, conceber em termos espaciais, analisar de modos musicais,
calcular com instrumentos lógico-matemáticos, resolver problemas usando todo o corpo
ou parte dele, compreender os outros e a si próprio.
Ainda que atribuindo pouca importância aos resultados dos indivíduos em testes
psicométricos, Gardner (1993b, 1993,c) considera que correlações baixas ou nulas,
ajudam a identificar a autonomia das inteligências. À medida que os psicólogos têm
vindo a aumentar as suas definigões sobre inteligência e melhorado os instrumentos de
medida, as provas psicométricas a favor das inteligências múltiplas têm vindo a
aumentar, isto é, têm-se encontrado correlações muito baixas ou mesmo nulas entre os
resultados obtidos nos diferentes tipos de inteligência.
Ao analisar e sintetizar estas evidências Gardner propõe em 1983 a TIM, referindo a
existência de sete inteligências, a saber: a inteligência linguística, que inclui a
capacidade fonológica, sintáctica, semântica e pragmática; a inteligência musical, que
permite às pessoas criar, comunicar e compreender significados compostos por sons; a
inteligência lógico matemática, que envolve a capacidade de usar e avaliar relações
abstractas; a inteligência espacial, que integra a capacidade de perceber informações
visuais ou espaciais, de transformar e modificar essas informações e de recriar imagens
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visuais, mesmo sem referência a um estimulo fisico original; a inteligência corporal-
cinestésica, que envolve o uso de todo o colpo ou parte dele para resolver problemas ou
criar produtos; a inteligência inhapessoal, supõe a capacidade do indivíduo de se
compreender a si próprio, de ter um modelo ittrl e efrcaz de si mesmo e de utilizar essa
informação com eficácia ra regulagão da própria vida; a inteligência interpessoal,
emprega capacidades cenfrais para recoúecer e fazer distinções entre os sentimentos,
crenças e as intengões dos outros.
A teoria original tem sofrido alterações, em 1998 Gardner propõe adicionar a
inteligência ecológica e considera ainda a hipótese da existência de mais dois tipos de
inteligências, a existencialista e a espiritualista.
Gardner (1993b) refere que apesar da autonomia relativa de cada inteligência, quer no
que concerne à sua ÍatrtÍeza, processos e expressões, os estados finais utilizam
combinações de várias inteligências.
Chegamos, a5oÍa, ao conceito de pessoa inteligente paÍa Gardner. Gardner (1983,
L993) diz, a inteligência é a habilidade para resolver problemas, ou para criar produtos
que serão valorizados num ou mais contextos culturais. Um comportamento inteligente
acontece (Gardner 1983,1993) quando o indivíduo é capaz de criar um produto efrcazs6,
mas igualmente de descobrir oportunidades de criação. Quase duas décadas depois,
Gardner (1999) define a inteligência como um potencial biopsicológico pÍlra processar
informação, que pode ser activada num marco cultural, para resolver problemas ou criar
produtos que têm valor para essa cultura. Esta "modesta" alteração é considerada
importante (Gardner, 1999), porque reflecte que as inteligências não são algo com que
se pode ou não contar, são potenciais que se activam ou não, em função dos valores de
uma cultura e das decisões tomadas por essa pessoa e ou pela sua família, professores e
outras pessoas.
As pessoas ditas normais (Gardner 1983, 1993) são capazes de usar todas as
inteligências mas, cada indivíduo tem um perfil próprio de inteligência, o que se traduz
numa combinação única de inteligências relativamente mais fortes e fracas que utiliza
56 um produt o efrcaz § um produto capaz de responder às exigências de uma cultura e ou que é valorizado
numa cultura.
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para resolver e criaÍ problemas. Não há boas nem más inteligências, poderá acontecer é
um bom ou mau uso delas. O ser humano possui uma gama de capacidade e
potencialidades, as inteligências múltiplas, que podem ser empregues de inúmeras
formas produtivas, tanto juntas como separadas. O coúecimento que cada indivíduo
tem das suas inteligências permite-lhe separá-las com a máxima flexibilidade e eficácia
no desempeúo de distintas funções definidas por cada sociedade (Gardner, 1999). As
inteligências múltiplas podem aplicar-se na escola, em casa, no trabalho)lrarua) ou seja
em qualquer instituição ou sector da sociedade. Mas, para serem aplicadas com eficácia
é necessário uma avaliação das exigências situacionais, novas representações mentais,
cortar com respostas automatizadas e rotineiras, e adequar o comportamento às
situações, identificamos aqui a importância da flexibilidade cognitiva.
Como vimos Gardner contextualiza o conceito de inteligência, a inteligência é definida
de acordo com a época e o contexto. Na escola tradicional a pessoa inteligente é aquela
que domina as línguas e a matemática, no mundo empresarial a pessoa inteligente é
aquela que é capaz de descobrir oportunidades de negócio. Nas últimas décadas como
consequência das mudanças rápidas e constantes nos mais diversos contextos, as
necessidades e os desejos de muitas culturas mudaram. Conclui-se daqui a importância
de que para se ter sucesso, ou pelo menos interagir proficuamente com os seus
contextos, o indivíduo deve usar de forma flexível as suas inteligências juntas ou
separadas, ou as capacidades inerentes a uma ou várias inteligências, despistamos uma
vez mais a importância da flexibilidade cognitiva na aplicação da inteligência, dito de
outra forma, a flexibilidade cognitiva é uma componente dos comportamentos
inteligentes.
O emprego paÍaavidafaz parte do passado. Numa sociedade que se altera com tanta
rapidez, o papel da inteligência é o de se adaptar a estas mudanças. Dai que (Gardner,
1999) a inteligência intrapessoal ganhe, na actualidade, nova e grande importância, a
extrema fluidez dos trabalhos, dos papéis, das preferências obriga as pessoas a ter uma
consciência profunda, mas sobretudo flexível dos seus próprios desejos, inquietudes e
formas óptimas de aprender, para poder, se necessário adaptáJas aos contextos ou
mesmo mudá-las, isto implica o corte com respostas rotineiras e automatizadas de reagir
às coisas, implica portanto flexibilidade cognitiva.
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De forma resumida, para se ter comportamentos inteligentes é preciso, primeiro que
tudo, ser capaz de perceber o que é um produto eftcaz, e o produto eftcaz numa cultura
pode não o ser noutra, isto implica descobrir e criar. Para que se possa descobú e,
posteriormente criar, o indivíduo não pode ficar cenfrado no que já sabe, nem no que já
fez, tem que saber <der o que não está escrito nos contextos>>, o que implica <<sair de si»»
e <<entar no contexto», obriga a <«não ter certezas»» e a <<descobrir novas verdades>>. Será
que esta atitude não exige flexibilidade cognitiva?
Para que o indivíduo possa criar o produto efrcaz é, muitas vezes, necessiário que ele
saiba combinar correctamente as suas inteligências. Esta capacidade de altemar de uma
inteligência para outra, consoante a situação, problema, necessidade ou mesmo a
capacidade de perceber que é necessiírio conciliar duas ou mais inteligências é possível,
quanto nós, se possuirmos flexibilidade cognitiva, se possuinnos a capacidade de
perceber que as coisas devem sempre ser olhadas de viários prismas, que para situações
diferentes, pessoas diferentes, tarefas diferentes, ..., é necessiírio acfuar de forma
diferente.
Teoria triárquica da intelieência
A compreensão do que é a inteligência ou do que são os comportamentos inteligentes
para Sternberg (1985, 1994,b,c, 2000) implica a presença de elementos coenitivos
comuÍrs a todos os indivíduoss7. Estes elementos, ainda que sendo comuns, operam
sobre conhecimentos indiüduais que são construídos e reconstruídos ao longo da vida
através de experiências contextuais. A mais valia do contributo de Stenrberg para o
estudo da inteligência, deve-se à integração funcional e operacional entre o que é
comum aos indivíduos, o que é especificamente individual e o que é especificamente
social (Candeias, 2003), resultando daí a designaçáo teoria triárquica da inteligência.
A teoria trirárquica da inteligência (1985,1988,1997) procura explicar, de uma forrra
integrada, a relação entre inteligência e (i) mundo interro do indivíduo, ou os
mecanismos mentais que sustentam o comportamento inteligente; (ii) a experiência, ou
57 Como são, por exemplo, a capacidade de perceber, represenüar e definir um problema, a capacidade de
despistar estratégias de resolução do problema e a capacidade de avaliação das estatégias.
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seja, o grau de automatização ou novidade envolvido na aplicação dos mecanismos
mentais da inteligência e (iii) o mundo exterior do indivíduo, onde ele é chamado a
actuar na resolugões de problemas não estruturados, utilizando de forma mais ou menos
proficua os mecanismos mentais da inteligência.
Desta relação emergem três subteorias: a teoria componencial, experiencial e
contextual. Cada uma destas subteorias apresenta componentes, ou mecanismos intemos
de processamento de informação. A sub teoria componencial especifica a estrutura e os
processos mentais interros que o sujeito utiliza para se adaptar ao meio, para resolver
um conjunto de situações quotidianas, onde prevalecem problemas não estruturados. Os
componentes da teoria componencial são: (i)os componentes executivos ox,, de
desempenho, (ii) os metacomponentes e (iii) os componentes de aquisição de
conÍtecimento.
Os metacomponentes, são os processos executivos utilizados no planeamento,
monitorização e avaliação na resolução de problemas (Stenrberg, 1988), servem como
um mecanismo de construção do coúecimento ajustando os outros dois tipos de
componentes e procedimentos orientados paÍa determinados objectivos. Os
metacomponentes poderíamos considerá-los como o'decisores", eles o'prescrevem" ou
"ditam" às outras componentes o que fazer. A ênfase dada aos metacomponentes pode
resultar da importância dos processos que a integram, a saber: (l) reconhecimento do
problema, isto é, a identificação de que efectivamente existe um problema, entender a
sua natureza e analisar a necessidade de o resolver; (2) definição do problema, tentar
identificar efectivamente que tipo de problema é este, olhando-o de vários prismas; (3)
seleccionar os passos necessários para a resolução do problema, náo esquecendo o
objectivo a alcançar e as altemativas possíveis de resolução de problema, é importante
traçar um plano; (4) selecção de uma estratégia, é necessário combinar os passos
traçados no ponto anterior de forma a encarar o problema como um todo; (5) selecção
de uma representação mental da informação, isto é, escolher uma forma de
caracteização do problema; (6) alocar os recursos necessários para a resolução do
problema; (7) monitorização dos processos e (8) ovaliação dos resultados obtidos de
acordo com as estratégias e passos seguidos.
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Os componentes executivos reportam às estratégias cognitivas usadas na execução de
tarefas concretas. Stemberg identifica um conjunto de processos inerentes a estes
componentes que são: (1) codificação, respeitante à capacidade do indivíduo para
segregar o importante do acessório, guardando na memória de trabalho ou memória a
curto prazo aquilo que efectivamente é relevante; (2) inferência, capacidade de
estabelecimento de relações entre estímulos, ou variáveis; (3) mapping, capacidade de
estabelecimento de uma ou mais relações entre as previamente enconüadas aquando da
inferência; (4) aplicação, capacidade de transposigão das inferências estabelecidas; (5)
comparação, capacidade de avaliação de cada uma das altemativas estabelecidas paru a
resolugão de um problema; (6) justificação, processo utilizado para decidir que melhor
resposta; (7) resposta ou comportamento.
Quando o sujeito cognitivo possui conhecimento suficiente para a resolução de uma
tarefa, ou probleml, ..., apenas os metacomponentes e os componentes executivos são
necessários para construir uma estratégia de resolução. Os metacomponentes
seleccionam que componente executivo usar e a ordem em que usar, e os componentes
executivos fazem o trabalho necessário para resolver o problema. Quando o sujeito
cognitivo não possui coúecimento suficiente para a resolução da situação vivenciada,
os componentes de aquisição do coúecimento entram em acção. O seu papel é adquirir
a informagão necessrária para a resolução do problema e comunicá-la aos
metacomponentes. Estes devem combinar a nova informação com a anterionnente
adquirida e construir uma esüaté gia efrcaz de resolução de tarefas, problemas, .. ..
As componentes de aquisição reportam-se a processos cognitivos de organizaçáo e
aquisigão, formal ou informal, de conhecimentos necessários paÍa a resolução de uma
tarefa ou problema concreto. Integra processos como (l) codificação selectiva,
despistagem do que é relevante e do que é acessório para a situação concreta, a que é
necessrário dar uma resposta; (2) combinação selectiva, capacidade de combinar toda a
informagão recolhida e entende-la como um todo e (3) comparação selectiva,
capacidade de relacionar a informação agora adquirida com outra previamente adquirida
e guardada na memória.
Estas três componentes, da subteoria componencial, interagem enffe si, para que o
indivíduo apresente um comportamento inteligente. Vejamos agoÍa como nos parece de
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grande impoÍância a flexibilidade cognitiva na "aplicagão" desta inteligência. É
necessário identificar que existe um problema, paÍa isso é preciso perceber que houve
alterações no meio, e essa é uma das componentes da flexibilidade cognitiva. Depois é
necessário entender o problema como um todo, e, para isso, é importante que se
consigam entender e identificar todos os estímulos, ou variáveis presentes na situação,
este processo também se encontra facilitado para quem tem flexibilidade cognitiva,
depois é preciso representar mentalmente o problema. No entanto, a resolução do
problema é mais efrcaz se se for capaz de representar o problema de várias formas, para
que possam ser tragadas várias estratégias e, esta é outra das componentes da
flexibilidade cognitiva. Uma vez seleccionada a resposta, que pode ser adaptada de
outras já dadas pelo indivíduo, ou ser nova, resultando da combinaçáo da informação
agora recolhida, com outra anteriormente adquirida, tem que ser monitorizada e
avaliada, o que significa que pode haver necessidade de, no decurso da acção,
abandonar aquela solução e iniciar outra e encontramos aqui a definigão de outa das
competências da flexibilidade cognitiva.
A subteoria experiencial, explica as relações entre o nível de experiência numa tarefa ou
situação e o comportamento inteligente. Nesta subteoria inclui-se por um lado (1) a
capacidade do sujeito para lidar com tarefas ou situações novas e (2) a capacidade para
automatizar o processamento de informação. O comportamento inteligente resulta da
capacidade que o indivíduo tem de, por um lado, aprender ou pensar dentro daquilo que
são os seus sistemas conceptuais, como igualmente aprender e pensar dentro de novos
sistemas conceptuais, ainda que utilizando a comparaçáo selectiva. A flexibilidade
cognitiva tem aqui, também, um papel importante. Mesmo quando se opera dentro de
sistemas conceptuais familiares é necessário transferir conhecimento de uma situação
paÍa a situação act;al e isso exige (de acordo com a TFC) flexibilidade cognitiva.
Quando é necessário aprender e pensar em sistemas concepfuais novos é preciso saber
cortar com pensamentos estereotipados ou respostas rotineiras e automatizadas, o que
implica igualmente flexibilidade cognitiva.
A última subteoria (subteoria contextual) reflecte a influência do contexto no
processamento de informação, identificando processos de ajustamento do indivíduo ao
meio. Procura explicar a utilidade da inteligência em situações quotidianas, através de
três mecanismos através dos quais o indivíduo se relaciona com o meio e são: (1)
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adaptação ao meio; (2) modelagem do meio; (3) selecaão de outros meios. O primeiro
mecanismo, reporta à capacidade que o sujeito tem de se modificar a si próprio para
conseguir adaptar-se ao meio, o segundo a capacidade que ele tem de mudar o meio
para que este se adapta a si e, o terceiro à capacidade que o indivíduo tem para cortar
com o rotineiro e escolher outros ambientes. É afiavés destes fiês mecanismos que as
componentes da inteligência se actualizam no mundo real.
Encontramos nesta subteoria, mais uma vez, um o'apelo" à flexibilidade cognitiva. Os
indivíduos com flexibilidade cognitiva são, quanto a nós, mais capazes de alterar os
seus valores, objectivos, crenças, para se adaptar a um determinado contexto, também
estÍlo mais aptos para *cortaÍ" com os seus contextos usuais e escolher outros.
De acordo com a teoria tiarquica, as três subteorias têm que ser aplicados em situações,
problemas, interacgões vivenciadas no mundo real (Davidson e Downing, 2000). A
inteligência, enquanto capacidade fundamental da expressão humana, exerce-se num
contexto. Daí que possamos afirmar que a inteligência constitui um mediador de
adaptagão e, simultaneamente de (re)criação do meio (Candeias, 2003). A inteligência é
o mediador por excelência das relações que se estabelecem entre o indivíduo e os seus
contextos de vida. O indivíduo tem que perceber quando as suas capacidades lhe
permitem ou não a adaptação ao meio envolvente.
Sternberg (1988) define a inteligência como autogest?lo mental, isto é, ser inteligente é
ser capaz de gerir mentalmente a vida de forma construtiva e orientada para objectivos,
ou dito de outra foma, ser inteligente é ser capaz de se adaptar de forma intencional, ou
em caso de incapacidade ser capaz de modelar o ambiente aos objectivos próprios ou
ainda ser capaz de seleccionar novos ambientes. Sterrberg (1988) considera a
inteligência adaptação intencional, ela é orientada para objectivos por mais vagos ou
subconscientes que sejam. A inteligência é pois uma capacidade dinâmica onde se
integram diferentes níveis de funcionamento do indivíduo, que se organizam em função
das metas e objectivos inerentes à resolução dos problemas do quotidiano, ou mais
amplos e globais, como a vida num grupo ou num contexto. A inteligência é então
concebida em função da utilidade que exerce no contexto, ou no mundo externo do
indivíduo, integrando elementos processuais, contextuais e experiênciais. Assim sendo,
o pensamento inteligente dirige-se para objectivos comportamentais como a adaptação
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ao meio, modelação do meio, ou selecção de novos meios. Não podemos, por isso, falar
de comportamentos inteligentes no geral, mas de comportamentos inteligentes
contextualizados. Segundo Stemberg (1988) as pessoas inteligentes não só conseguem
adaptar-se de modo a inserir-se nos seus meios como são iguahnente capazes de se
modificar a si próprias para maximizar a sua inserção. Neste processo de mudança
intema, quanto a nós, a flexibilidade cognitiva desempeúa um papel importante. É
necessário que o indivíduo não se encontre apenas centrado nas suas formas de
conceber a vida e o mundo, seja capaz de pensar que existem outras e se encontre
disposto a procuráJas e pô-las em prática.
O sujeito coguitivo está ao comando da sua coguição (Stenrberg, 1988), tem os seus
próprios objectivos e tem que ser capaz de utilizar os meios de que dispõe, ou mesmo
criar oportunidades para concretizar os seu objectivos. Aquilo que distingue os
indivíduos uns dos outros pode ser a flexibilidade cognitiva, isto é, a capacidade de
alternar, de modificar seja dentro de si ou fora de si para poder interagir proficuamente
com os seus contextos de vida.
A inteligência não é uma capacidade inerte e, como tal, não é suficiente ser capaz de
adaptar-se de forma passiva aos ambientes existentes. As pessoas inteligentes não ficam
comodamente à espera que surjam as oportunidades, elas antecipam, criam,
transformam se necessário os ambientes e são inclusivamente capazes de alterar os seus
objectivos caso se revele necessário. A capacidade de criar opornrnidades é entendida
como um bom caminho para o sucesso. As pessoas inteligentes analisam o ambiente em
que estão inseridas mas não se limitam a aceitárlo como é, são dinâmicas, actuantes,
mudam as coisas, lideram acontecimentos, agem, transformam. Segundo Sternberg
(2000) é necessária flexibilização mental para encarar as coisas, os problemas de novas
formas, para trazer ao desempenho velhos procedimentos que ajudem na resolução de
novos ou velhos problemas. A inteligência é, ou deve ser, uma balança equilibrada entre
flexibilização mental e utilização de velhos procedimentos embora implique também a
descoberta de novos procedimentos ou uma ruptura total com o passado. Quanto a nós
são as capacidades inerentes á flexibilidade cognitiva que permitem esta altemância,
esta percepção de que poderá haver sempre um ou. Daí que consideremos que esta
flexibilidade mental de que fala Stenrberg, seja aquela que nós denominamos
flexibilidade cognitiva.
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Stenrberg (1985) fala de uma mente triarquica, quando as diversas componentes ou
tipos de processamento de informação são aplicados à resolução de problemas tipo
académicoss8 e, que de alguma forma são familiares ao indiüduo ele utiliza a
inteligência aralítrca; quando aplicados a situações com algum grau de novidade ou
imprevisibilidade, o sujeito utiliza a inteligência criativa; por fim quando aplicadas à
resolugão de problemas do quotidiano que exijam do sujeito uma resposta de adaptaçáo,
modelagem ou selecgão de ambientes, o indivíduo utiliza a inteligênciaprártica.
Os fiês tipos de inteligência não são totatnente independentes, relacionam-se em algum
grau, dependendo do tipo de problema, da situagão ou contexto concreto em que sejam
o'chamadas a intervir". É preciso saber quando e como usar cada uma destas
inteligências, não basta possui-las, é preciso saber usá-las. Os indivíduos que usam
preferencialmente uma destas inteligências não conseguem ter sucesso em todos os
contextos, nem em todas as situações de um mesmo contexto. O sucesso depende do
uso equilibrado e flexível que se faz das inteligências e ou das capacidades inerentes a
cada uma delas. A flexibilidade cognitiva poderá ser uma das competências necessárias
para o uso adequado destas três inteligências.
Inteligência de Sucesso
A inteligência de sucesso é uma extensão da teoria triárquica, que defende que um
indivíduo inteligente é aquele que é capaz de geú de forma equilibrada os seus recrusos
mentais em função dos contextos onde actua e dos objectivos que pretende alcançar
(Afonso, 2002; Sternberg, 2000). A inteligência de sucesso é o tipo de inteligência
utilizada para alcançar metas importantes. As pessoas bem sucedidas, são aquelas que
conseguem adquirir, desenvolver e aplicar uma grande gama de habilidades intelectivas
emvez de contar apenas com a inteligência inerte, isto é, com a inteligência que não é
orientada paÍa a acgão (Stenrberg,2000, p.9). Encontramos nestas definigões do que é a
inteligência de sucesso uma referência à necessidade de se possuir flexibilidade
cognitiva. Usar eficazmente recursos e estratégias significa (i) identiÍicar a situação ou
t8 Isto, é, problemas bem estruturados e com solução previsível ou coúecida.
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objectivo a alcançar e isso exige, olhar de várias formas e representar mentalmente de
várias maneiras, (ii) despistar estratégias, o que implica perceber o presente, relacioná-
1o com o passado e, transferir coúecimento e ou integrar o novo coúecimento no
anterior e criar uma nova estratégia e isto exige flexibilidade cognitiva.
Stenrberg (2000, Stenrberg e Grigorenko,2003a) considera a existência de um conjunto
de componentes como inerentes à inteligência de sucesso. O primeiro componente é o
conjunto de capacidadesse necessárias para que o indivíduo obtenha sucesso na vida,
independentemente de como o defina. O sucesso só pode ser definido em função do
meio sócio-cultural. O sucesso não ocorre no abstracto, acontece relacionado a um
conjunto de padrões ou expectativas definidas pelo sujeito ou pelos outros. Assim
sendo, o contexto sócio-cultural é outro componente da inteligência de sucesso.
A capacidade de identificar e aproveitar as forças e compensar as fraquezas é outros dos
componentes considerados da inteligência de sucesso. Finalmente, a capacidade de
adaptaçáo, modificação ou selecção de ambientes. As pessoas adaptam-se ao ambiente,
quando sáo capazes de mudar o seu comportamento e ou o pensamento de forma a
interagir proficuamente com esse ambiente.
A definição tradicional de inteligência, enfatiza a importância da adaptação ao ambiente
(Binet e Simon, 1996 e Wechsler, 1939). Mas a inteligência de sucesso vai para além da
adaptação, muitas vezes a pessoa percebe que o que é o'mais inteligente" é modificar o
ambiente para que este fique conforme com os seus valores ou crenças.
A inteligência de sucesso envolve o equilíbrio entre a adaptação e modificação de
ambientes. Por um lado, alguém que se adapte sempre e nunca tente modificar o
ambiente parece ser extremamente conformista, e nalguns casos, carente de princípios
ou, pelo menos, de carácter e iniciativa. Na inteligência de sucesso existe mais do que a
capacidade de adaptação ou modificação do ambiente, por vezes, a opção deverá ser
mesmo a de seleccionar outros ambientes.
5e Analíticas, criativas e práticas
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A inteligência de sucesso envolve ent?lo o equilíbrio entre adaptação, modificação e
selecção de ambientes. Na maioria dos casos, as pessoas tentam em primeiro lugar
adaptar-se aos ambientes, ou modificar o ambiente. Sempre que essas tentativas falhem
o indivíduo não deverá persistir, a melhor opção será possivelmente a selecção de outros
ambiente. Como vimos anteriormente esta capacidade de adaptação, modificação ou
selecção de ambientes carece de flexibilidade cognitiva
As fiês capacidades que constituem a inteligência de sucesso são a inteligência
analitica, criativa e prática (Stemberg, 2000; Sternberg e Grigorenko, 2003a,b). O
aspecto analítico é utilizado para resolver problemas e julgar a qualidade das ideias, o
pensamento criativo para decidir que problemas devem ser resolvidos, fonnular bons
problemas e ter boas ideias, e o prático para tomar decisões efrcazes, que se ajustem aos
contextos reais.
Ter inteligência de sucesso é pensar bem de três formas diferentes, a analitica, criativa e
prártica. Quanto a nós ter inteligência de sucesso exige do sujeito flexibilidade cognitiva,
isto é a capacidade de saber olhar de forma diferente e diferenciadapara as situagões,
coisas e pessoas, e usar de forma discriminada as capacidades, talentos ou inteligências.
Estas capacidades da inteligência de sucesso encontram-se interligadas. A inteligência
de sucesso é tanto mais eficaz quanto o sujeito cognitivo for capaz de as usar de forma
equilibrada. É mais importante saber quando e como usar cada um dos ssmponentes das
inteligências que compõem a inteligência de sucesso do que possui-los. As pessoas com
inteligência de sucesso não possuem apenas estas capacidades sáo capazes de reflectir
sobre a sua utilizagão de forma a tomarem-se eficazes e atingir as suas metas. Ser capaz
de reflectir sobre o que nos estrá a acontecer e escolher de entre as esfatégias que
possuímos a que se coaduna com a situação exige que o sujeito cognitivo questione a
situagão. Inquirir é colocar várias hipóteses e isso é mais provável que aconteça nos
indivíduos com flexibilidade cognitiva, são também estes quem possivetnente são mais
capaz de possuir vrárias estratégias de resolução porque são eles, quanto a nós, quem
mais é capaz de fazer aprendizagens diferentes e diferenciadas. A flexibilidade
coguitiva como componente de aprendizagem e utilização julgamos ser também uma
componente da inteligência de sucesso.
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Sintetizando, as pessoas vivem hoje num mundo cada vez mais dinâmico. Um mundo
no qual as tecnologias, economias e exigências do trabalho se encontram em constante
mudança. O slogan dominante na actual política dos empregos parece ser o'nada a longo
pÍazo". O tradicional caminho da carreira, em que o indivíduo progride passo a passo,
subindo degraus, esvazia-se cada vez mais. A tradicional lutilização de um único
conjunto de habilidades no decorrer de uma vida de trabalho está em decadência.
Nada a longo pÍazo significa que o indivíduo precisa constantemente de procurar
trabalho, manter-se em movimento, ser flexível, inovador e cheio de recursos. Na esfera
das capacidades, a mentalidade "nada a longo prazo" significa que o indivíduo precisa
ser analítico, criativo e prático, precisa constantemente de analisar as sifuações, adaptar-
se a novos locais de trabalho e usar os seus recursos intemos de uma forma inovadora,
necessita ter inteligência de sucesso e, esta para ser eficiente e eftcaz carece da
flexibilidade cognitiva.
A inteligência analítica, a primeira capacidade da inteligência de sucesso, envolve a
direcção consciente dos processos mentais com o infuito de encontrar uma solução
ponderada pÍra um problema (Stemberg, 2000; Sternberg e Grigorenko, 2003). O
pensamento analítico pode ser usado para diferentes propósitos. Um desses propósitos é
solucionar problemas, neste caso o objectivo é partir de uma sifuação-problema e chegar
a uma solução, superando obstáculos ao longo do camiúo. Outro propósito é a tomada
de decisões, aqui o objectivo é seleccionar possíveis escolhas ou avaliar opoúunidades.
Como referimos um dos propósitos da inteligência analítica é procurar solucionar
problemas. Estes problemas são problemas do quotidiano, são por isso problemas não
estruturados, problemas sem resultados predefinidos ou previsíveis, exigindo do sujeito
uma atitude analitica, criativa eprática e, não apenas uma delas
Tomar decisões é outro dos propósitos da inteligência analítica. As pessoas com
inteligência de sucesso nem sempre tomam as melhores decisões mas se necessário
modificam as coisas uma vez identificados os erros. São vrírias as teorias explicativas
sobre como se tomam decisões, algumas defendem que as pessoas tomam decisões
racionais e objectivas. No entanto, e mesmo quando estas teorias se encontravam no
auge, alguns psicólogos consideravam a hipótese de nas decisões tomadas os sujeitos
123
cognitivos incluírem construções subjectivas. Por vezes, escolhemos a opção que nos
parece mais satisfatória dentro de um leque de escolhas possíveis, outras a primeira que
enconhamos que nos parece dar resposta positiva ao problema recoúecendo, no
entanto, que poderia haver outras mais eficazes. A tendência que leva de modelos
inteiramente racionais de tomada de decisão para modelos de racionalidade coesa, deve-
se ao facto de se consideraÍ que os sujeitos cognitivos não são perfeitos agentes de
decisão, muitas vezes as decisões tomadas não acontecem em situagões ideias ou porque
não existe toda a informagão necessiíria, ou porque aquela de que se dispõe é
inadequada, ou ainda porque o sujeito cognitivo recorda soluções antigas que foram
eficazes e se centra nelas, ou ainda porque o indivíduo recorda soluções encontradas por
outros e que foram eficazes e se cenfia nelas. As pessoas com inteligência de sucesso
reconhecem os limites darazáo e são conscientes das armadilhas em que podem cair nos
seus raciocínios. As solugões e decisões podem ser intuitivas ou racionais, ou ainda uma
combinação de ambas, mas raramente as pessoas com sucesso se sentem culpada pelas
decisões que tomam mesmo que esses processos levem a eÍTos de julgamento.
Outra capacidade da inteligência de sucesso é a inteligência criativa. A inteligência
criativa é deÍinida por Stenrberg (2000) como a capacidade de ir além do estabelecido
para gerar novas e interessantes ideias. As pessoas com inteligência criativa são
normalmente bons em raciocínio sintético, encontrem conexões que as outras pessoas
não vêm. A inteligência criativa é uma importante parte da criatividades em geral mas
não é tudo.
As pessoas com inteligência criativa são bons investidores, compram barato e vendem
caro. A teoria da criatividade como investimento (Stenrberg e Lubart, 1995a, 1995b)
afirma que os pensadores criativos são bons investidores, compram a baixo preço,
possivelmente têm uma ideia que será rejeita ou desprezada, mas o sujeito criativo tenta
convencer os outros do valor da ideia e assim aumenta o valor percebido como
investimento. As pessoas criativas geram ideias que são como acgões subvalorizadas e,
geralmente, tanto as ideias como as acções são rejeitadas pelo público. Quando ideias
criativas são propostas, muitas vezes, são olhadas como bizarras, inúteis, isto porque
(Stenrberg e Grigorenko 2003) o inovador criativo contesta o capital investido e desafia
as massas. Assim, do ponto de vista do investimento, a pessoa criativa compra barato ao
apresentar uma ideia singular, tenta convencer os outros do seu valor. Se for bem
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sucedido o valor percebido aumente e ela vende caro. A criatividade é tanto uma
decisão e uma atitude em relação à vida como uma capacidade (Stenrberg, 2000;
Sternberg e Grigorenko, 2003).
O trabalho criativo não exige apenas a capacidade de ter novas ideias, requer a
aplicação e equilíbrio dos três componentes da inteligência (Stemberg, 1985, Stemberg
e Lubart, 1995a; Sternberg e O'Hara, 1999 e Stenrberg e Williams, 1996),
identificamos, mais urma vez, um apelo à flexibilidade cognitiva. Obviamente o
primeiro e mais importante aspecto da inteligência criativa é o aspecto criativo mas não
é tudo. O segundo aspecto da criatividade é a inteligência analítica, a capacidade de
analisar ideias, resolver problemas e tomar decisões. Todas as pessoas criativas têm
ideias melhores e piores, devem, por isso, ser capazes de analisar as suas próprias ideias
e avaliar o mérito delas. De outra forma é provável que procurem aplicar todas as suas
ideias mesmo aquelas que não têm validade, ou que não são boas ideias. Alem disso,
elas precisam utilizar as suas capacidades analíticas para calcular as implicações das
novas ideias e, talvez de ser capaz de tesüá-las. O terceiro aspecto da criatividade é a
inteligência prâtica, isto é, a capacidade de traúlzir teoria em prática e ideias abstractas
em realizações concretas. Uma implicagão da teoria da criatividade como investimento
é que as boas ideias não se vendem a si mesmas. As pessoas criativas usam a
capacidade prática para convencer os outros de que a ideia tem valor. A capacidade
prática é também usada para reconhecer ideias que têm um público potencial. O vão
central da ponte é a inteligência criativa, mas para ser criativo é preciso o equilíbrio
entre os três aspectos da inteligência. Quem possuir apenas inteligência criativa pode ter
ideias inovadoras, mas não reconhecerá quais delas são boas e, de qualquer forma, não
saberá vende-las. Quem possuir apenas a inteligência analitica será um excelente crítico
das ideias dos outros mas provavelmente não terá ideias criativas próprias. Quem
possuir apenas inteligênciaprática pode ser um excelente vendedor, mas poderá tanto
vender ideias ou produtos bons, como outros sem neúum valor criativo. Ao promover a
criatividade, portanto, é necessário incentivar um equilíbrio entre estas três habilidades.
A ideia de equilíbrio é de extrema importância na teoria da inteligência de sucesso de
Stenrberg (1996) A inteligência de sucesso coloca o ênfase no equilíbrio e não tanto na
quantidade, é necessário desenvolver as habilidades inerentes à inteligência de sucesso
mas é igualmente importante saber usá-las ( e é aqui que consideramos fundamental a
fl exibilidade cognitiva).
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A Inteligência práúica é a outra componente da inteligência de sucesso. A inteligência
pré*ica é utilizadaparu cancteizar as habilidades intelectuais que os indivíduos exibem
na resolugão de problemas práticos. Stenrberg (1985,1997,2002) definiu a inteligência
prática como a inteligência que serve para despistar um ajuste adequado entre o
indivíduo e o seu ambiente, adaptando-se ao ambiente, mudando-o ou seleccionando
novos ambientes.
A inteligência prática inclui as seguintes capacidades aplicadas à adaptação, selecção e
modelagem de ambientes (Stenrberg,2002): recoúecer problemas; definir problemas;
transfeú recursos para resolver problemas; representar mentalmente os problemas;
formular estratégias püra a resolução de problemas; monitorar a solução de problemas e
avaliar soluções para os problemas. Em contextos reais o sujeito cognitivo necessita
primeiro que tudo descobrir o que tem para resolver, o que exige que o proprio formule
um conjunto de perguntas e que dê as respostas. As respostas dadas não estão certas,
nem erradas, ainda que hajam respostas melhores e piores. As respostas melhores são as
que se coadunam com a situação real. Uma boa resposta dada num dado contexto
organizacional, por exemplo, pode não ser uma boa resposta noutro contexto mesmo
tratando-se de um contexto organizacional. As pessoas em contextos reais são avaliadas
pela qualidade do seu trabalho, pela capacidade de relacionamento interpessoal, pelas
contribuições profissionais, ..., tudo situações onde o camiúo é muito mais tenebroso
do que o do sim ou do não. Os problemas práticos são caracterizados, entre outras
coisas, pela inexactidão das informações com vista à melhor solução e também pela sua
importância para a experiência no dia a dia (Sternberg, 2000), entÍio os problemas
práticos exigem que os sujeitos cognitivos saibam analisar, definir e procurar soluções,
e este habalho encontra-se mais facilitado nos indivíduos que forem capazes de <<ler o
que não estií explícito».
A distinção entre os tipos de inteligência académica e prártica é comparada a uma
distinção semelhante entre dois tipos de coúecimento. Uma pessoa academicamente
inteligente é alguém caracteraado pela fácil aquisição de «conhecimento académico
formal», o tipo de conhecimento exemplificado em testes de QI e outros semelhantes.
De maneira contrária, a pessoa com inteligência práttica caracteiza-se pela fácil
aquisição e lutilização do coúecimento tácito. O conhecimento trácito refere-se ao
conhecimento orientado para a acçáo, que normalmente é adquirido sem a ajuda de
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outras pessoas e que permite que as pessoas alcancem metas que valorizam (Stemberg,
2000). A aquisição e a utilização de tal coúecimento parece ser unicamente importante
para o desempenho competente em contextos reais. O conhecimento tiácito possui três
aspectos característicos. Primeiro, o coúecimento tácito diz respeito a como fazer,
segundo, ele é relevante para orientar para as metas que as pessoas valorizam, terceiro, é
adquirido com pouca ajlda de outras pessoas. O conhecimento com estas três
características é denominado de trícito porque frequentemente precisa ser deduzido de
acções ou afirmagões. Ainda que, por vezes, possa ser trazido «à luz» abertamente. As
promoções são, de facto, um exemplo particularmente bom da importância do
conhecimento üícito na inteligência prática. As pessoas promovidas numa organizaçáo
geralmente são aquelas que descobrem como o sistema em que se encontram funciona
bem, independentemente do que é verbalizado sobre modo de funcionamento.
O coúecimento tácito, de uma forma geral, é expresso em condicionais, se, então. Na
verdade o conhecimento tácito é útil sob o aspecto prático, é um coúecimento
instrumental que orienta os indivíduos em relação às metas a atingir. As pessoas com
inteligência prática não tentam adquirir o máximo de conhecimento que puderem sobre
o sistema em que trabalham, elas sabem que precisam de informação não verbalizada
sobre o sistema. O conhecimento tácito tal como todos os outros aspectos da
inteligência prâtica aumenta ao longo da vida, mas não basta viver para se ter mais
coúecimento tácito, é preciso saber aprender com e na experiência e é isso que
distingue as pessoas com inteligência prática, isto significa que a é necessário alguns
componentes específicos para que se possa aprender em contextos não estruturados, e
nós consideramos que a flexibilidade cognitiva pode ser um desses componentes.
Assim, a aquisigão de conhecimento tácito, quanto a nós, é possível nos sujeitos que
possuam, possivelmente, entre outras componentes, flexibilidade cognitiva. Existe
conhecimento tácito especializado, isto é, conhecimento em áreas específicas. O
conhecimento tácito é o aspecto da inteligência de sucesso que permite aos sujeitos
cognitivos a perceber como funcionam os sistemas onde se encontram interligados.
Aprender as <«técnicas da adaptação» é essencial para o desenvolvimento da inteligência
de sucesso, mas não é suficiente. As pessoas com inteligência de sucesso percebem que
nem sempre se devem adaptar ao ambiente, muitas vezes, é preciso reestruturá-lo ou
mesmo mudar de ambiente. As pessoas com inteligência de sucesso são
transformadoras, elas não se limitam a seguir tendências, criam tendências, não vivem
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com problemas, elas resolvem-nos e, muitas das vezes, isso é conseguido adaptando-se,
seleccionando ou transformando ambientes.
Resumindo, as pessoas com inteligência pnítica buscam de forma activa o coúecimento
tácito implícito e com frequência oculto num ambiente. Elas recoúecem que este
conhecimento trâcito pode diferir de um ambiente para outros. Elas sabem que o
conhecimento trácito é necessiârio para as mudanças bem sucedidas, para o progresso na
carreira, paÍa a mudança de função enfe outros exemplos. As pessoas com inteligência
de sucesso percebem que não basta viver experiências é necessário aprender com a
experiência, elas aproveitam ao máximo as oportunidades que possuem. Claramente a
inteligência prártrca é a chave para o sucesso em qualquer campo (Sternberg, 2000), e
aqueles que conseguem combiná-la com a inteligência analítica e criativa serão pessoas
de maior sucesso.
Concluindo, ser mais inteligente depende do uso que fazemos da inteligência. Sternberg
(1996) considera que a inteligência não pode ser entendida como uma soma de
habilidades, o sujeito cognitivo precisa saber como, quando, em que proporção, com
que peso deve utilizar cada uma das suas inteligências. Ter inteligência de sucesso
(Stemberg, 1996) implica usar todas as habilidades para alcançar os objectivos
pretendidos. Este autor fala em («uso excessivo»» e diz que por vezes as pessoas utilizam
em excesso as suas habilidades analíticas o que as toma menos eficazes em
determinadas situações. Estas pessoas fazem um «super-uso» e «super - capitalizaçáo»>
das capacidades inerentes à inteligência analítica o que as toma menos eficazes. O uso
excessivo de uma inteligência ou capacidade impede o desenvolvimento das outras.
Quem tem inteligência de sucesso apenas lutiliza as habilidades analíticas quando a
sifuagão o requer. O segredo do sucesso pessoal e profissional parece assim estar no
equilíbrio e na adequação do uso das três inteligências e não no desenvolvimento
acentuado de uma delas. Os três aspectos da inteligência de sucesso estiio relacionados
entre si: o pensamento analítico é necessário para a resolução de problemas e ainda para
a avaliação da qualidade das ideias, por srra vez a inteligência criativa é necessáriapíxra
fonnular bons problemas e encontrar ideias originais, finalmente a inteligênciaprártica é
necessária para saber usar as ideias de uma forma efectiva no nosso quotidiano. Mas
para se obter sucesso não é suficiente possuir estas três habilidades. Sternberg (1996)
considera que o importante é perceber quando usar essas capacidades de forma efrcaz. A
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reflexão sobre quando e como usar de forma adequada e efrcaz as capacidades inerentes
a cada uma das inteligências referenciadas será uma das chaves do sucesso. Esta
capacidade de alterrar de se capaz de reflectir de forma diferenciada só é possível para
quem tem flexibilidade cognitiva.
Stemberg (2000) sistematiza algumas chaves de sucesso que quanto a nós são um apelo
à flexibilidade cognitiva ou só são possíveis se o indivíduo tiver flexibilidade cognitiva,
nomeadamente a capacidade de presenrar ou de abandonar. Um indivíduo com
flexibilidade cognitiva percebe que é capaz de olhar de diferentes prismas e porque está
disposto a alterar formas de pensar e acfuar na consecução de uma tarefa, na
concretização de um objectivo ou quando é necessário abandonar por constatar que não
tem capacidade para, ou não dispões das estratégias, dos meios adequados, ou
simplesmente porque existe desadequação. Uma outra chave do sucesso é o indivíduo
perceber quando deve usar o pensamento analítico, criativo ou prático ou os três em
conjunto, mais uma vez consideramos ser necessário possuir flexibilidade cognitiva.
Não basta possuir estas capacidades é necessário desenvolve-las e saber usá-las. Quem
tem flexibilidade cognitiva não faz uso excessivo de neúuma das inteligências
referenciadas, olha as coisas de formas diferentes e tenta perceber como actuar.
Experimenta e se errar não persiste na mesma forma de actuação procura outra. Saber
ouvir e aceitar opiniões de outros ou não thes prestar atenção é outra das chaves do




Como vimos o constructo de inteligência tem tido ao longo do tempo, e porque não
dize-lo dentro da mesma época, várias definições. Durante quase todo o século XX o QI
foi considerado um bom preditor de desempeúos de sucesso, hoje é manifestamente
insuficiente. A inteligência analitica tal como é medida nos testes de QI não é condição
necessária para se ter sucesso no mundo empresarial, social, familiar ou mesmo
académico. Esta constatação obriga-nos a reflectir sobre que outras competências
necessita o ser humano para ser competente. Serão as competências inerentes às
inteligências prática, emocional e social ou serão as habilidades inerentes às
inteligências múltiplas? Não sabemos responder com rigor, mas intuímos que é
necessário interiorizar viárias competências, estratégias, talentos ou inteligências e saber
ir «buscá-las»» quando sentimos ou percebemos que é necessiário.
Consideramos, por isso, razoável falar de uma inteligência adaptativa, uma inteligência
que ajude o indivíduo a "saber viver" e isto implica saber gerir todos os recursos de que
dispomos e aceitar as limitações do processamento e do próprio coúecimento, para
aprender mais, para conhecer mais, mas sobretudo para viver melhor. Saber gerir
recursos é saber quando e como usá-los, é perceber que mesmo que a situação nos
pareça semelhante a uma outra é possivelmente necessário actuar de forma diferente, ou
perceber que nesta situação tão diferente de outras já vivenciadas se pode acfuar de uma
forma conhecida. Saber geriÍ recursos é, quanto a nós, perceber as nossas
potencialidades e as nossas limitações e aprender a minimizar estas últimas por
maximização das primeiras, é procwar dentro daquilo que são os nossos recursos o que
se adequa ao momento que estamos a viver.
Actuar de forma diferenciada, olhar de viírios ângulos toma-nos mais eficazes. Aceitar
as limitações do processamento e do proprio coúecimento é acreditar que posso saber
mais, que não posso ficar centrado no que já sei, porque não é tudo o que há para saber
e porque se estiá a tornar manifestamente insuficiente e para isso é necessário, no nosso






Estudo da relaçÍlo entre flexibilidade cognitiva e conhecimento e
competências proÍissionais
O trabalho de investigação desenvolvido resulta de uma simbiose entre reflexão teórica
e trabalho empírico. O problema de partida60 deste estudo o'qual a associação entre
flexibilidade cognitiva e, auto percepção do desenvolvimento, aplicação de
competências e coúecimentos profissionais" remete-nos para a eftcárcia das respostas
dos sujeitos nos seus mais diferentes contextos de vida, dito de outra forma, remete-nos
para o sucesso pessoal e profissional.
São vrários os estudos teóricos e empíricos que pretendem despistar competências de
sucesso. Sternberg (2000) fala mesmo em inteligência de sucesso, definindo-a como a
aquisição e o uso do que necessitamos para obter sucesso num determinado campo e
que, por vezes, não é ensinado explicitamente e nem sequer verbalizado. A inteligência
não é a soma de habilidades mas a gestão equilibrada, flexível e ajustada dessas
habilidades.
Goleman (1995,1998) ou Bar-On (1997) fazem associações directas entre inteligência
emocional e sucesso. Goleman e cols (2002) inclui a flexibilidade como uma
componente da inteligência emocional, definindo-a como a capacidade que permite a
adaptação a ambientes de mudança e a situações em que é necessário ultrapassar
dificuldades. Bar- On (2002) também considera a flexibilidade uma componente da
inteligência emocional, deÍinindo-a como a capacidade de mudar.
Cantor e Harlow (2002) referem igualmente a flexibilidade como um factor de sucesso,
afirmam que o coúecimento social e aplicação flexível desse coúecimento é o que
permite aos indivíduos realizarem com sucesso os problemas. Consideram que sintonia
e flexibilidade são aspectos críticos da inteligência e da personalidade que ajudam ou
60 Problema indutivo- resúta sobretudo de observações realizadas, nulna sociedade caractenzada pela
mudança existem indivíduos que reagern/interagem de forma mais proficua com as alterações constantes
e nápidas que caracterizam a sociedade
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orientam os actores sociais na persecução de objectivos e na resolução com sucesso de
problemas.
É neste contexto que surge a nossa hipótese de trabalho, "a flexibilidade cognitiva está
relacionada com uma auto-percepção mais favorável acerca do desenvolvimento e
aplicação de competências e coúecimentos em contextoo'. Trata-se de uma hipótese
dedutiva, privilegiamos uma aproximação aos construtos de flexibilidade cognitiva e
aprendizagem a partir da teoria trirárquica da inteligência de Sterrberg (1985,2000) e do
modelo de experiência em desenvolvimento de Stenrberg e Grigorenko (2003b).
Iniciámos este percurso com uma reflexão teórica sobre os conceitos de flexibilidade
cognitiva e inteligência, assumimos a nossa opgão de direccionar o construto de
inteligência em função da utilidade que ele exerce no contexto, integrando aspectos
contextuais, experienciais e processuais e, o de flexibilidade cognitiva, enquanto
competência que permite a construção de novas representações mentais e de novas
estratégias comportamentais. Empreendemos, estamos em crer, um contributo para a
construgão de uma nova compreensão das competências humanas facilitadoras de
interacções profícuas em contextos, através do desenvolvimento de provas de avaliação
de tais competências, sustentadas nas novas abordagens teóricas sobre inteligência,
competências e flexibilidade cognitiva.
Como tal, este projecto teve como objectivo a construção de provas de avaliação que
medissem os construtos de flexibilidade cognitiva e de competências em
desenvolvimento do ponto de vista do próprio indivíduo (auto-percepção). Assumimos,
igualmente, a avaliaçáo dinâmica como uma abordagem altemativa para avaliação dos
sujeitos. Inquirimos os actores sociais aceÍca das percepções que têm sobre
comportamentos observáveis e descritos, representativos das suas características mais
marcantes, enquadradas nas definições de flexibilidade cognitiva e o'perícias em
desenvolvimento" ( Stenrberg e Grigorenko, 2003b).
Neste capítulo apresentaremos as opções tomadas no sentido do cumprimento dos
objectivos delineados. Daremos destaque à caracteização e estudo dos instrumento de
avaliação construídos, a saber: questionário de auto-percepção da inteligência (API(q)),
escala estilos de pensamento (EEP) e escala de flexibilidade cognitiva (EFC). Estes
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questionários foram estudados no que concerne à clareza, compreensibilidade e
adequagão dos itens aos objectivos das provas junto de um painel de juízes, dois
investigadores na área da psicologia e um professor de português, e de uma amostra de
15 sujeitos, todos eles estudantes do ensino superior politécnico. Para este efeito
recorremos ao método da reflexão falada, os respondentes foram instruídos de que
deveriam comunicar a sua impressão/atitude em relação a cada um dos itens que
constifuíam as provas.
A informação recolhida através dos questionrários foi analisada em duas fases distintas:
(1) qualidades psicométricas dos instrumentos e (2) estudo de hipóteses. A lu fase
constou de dois estudos, baseados em duas amostras de conveniência6l diferentes:
Estudo 1 - Este estudo foi realizado em ambiente académico com amostras de
conveniência seleccionadas para o esfudo de cada um dos instrumentos.62
As análises estatísticas consistiram na apreciagão da dispersão das respostas dos
sujeitos; apreciação da capacidade discriminativa dos itens ou seja em que medida o
resultado num item estiá relacionado com as respostas dadas nos demais itens ou está
correlacionada com o resultado final da prova (Almeida e Freire,2003:133) e
apreciação da validade de constructo, através do recurso à análise factorial dos itens e
dos resultados, partindo das intercorrelagões dos itens püa se identificar as
componentes gerais e ou diferenciais que possam explicar a variância comum neles
enconfiada (Almeida e Freire, 2003:176).
Estudo 2 - Este estudo foi realizado no Grupo Nabeiro, foram novamente realizados
estudos das qualidades psicométricas dos instrumentos. Esta opção resultou, por um
lado, do facto de estarmos a trabalhar com amostas de dimensão reduzida o que nos
condicionou em termos de tomadas de decisão e, por oufro lado, do facto de serem duas
amostras com características muito diferentes. Uma vez que estávamos a desenvolver
instrumentos, optiímos por realizar, também neste estudos, as análises psicométricas,
apoiadas na dispersão das respostas dos sujeitos; apreciação da capacidade
discriminativa, estudo de fidelidade e consistência intema e da validade de construto,
6l amoshas que se encontavam mais acessíveis.
62 API(q) e EEP o estudo foi efectuado com estudantes do ensino superior politécnico; EFC, o estudo foi
efectuado em professores do ensino superior politécnico.
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através do recurso à análise factorial dos itens e dos resultados, paÍindo das
intercorrelações dos itens para se identificaÍ as componentes gerais e ou diferenciais que
possam explicar a variância comum neles encontada (Almeida e Freire,2003:176).
Depois de concluída a l" fase, desenvolvimento dos instrumentos e esfudos das suas
qualidades psicométricas, partimos da operaciotalizaçío da questão de investigação em
hipóteses estatísticas e iniciámos a,2 fase, equacionando-se a relação e/ou diferenças
entre variáveis. Para o efeito procedemos à análise de correlação, considerando o
coeficiente de correlação de Pearson. Para distinguir em que medida cada variável pode
ser considerada preditora recoremos à análise de regressão linear múltipla. Esta técnica
estatística permite analisar a relação entre uma variável dependente e um conjunto de
variáveis independentes (Pestana & Gajeiro, 1998) e para esse efeito, optámos pelo
procedime nto s t epwis e.
Quer num caso, quer noutro63 tratam-se de amostras de conveniência, por isso mesmo
os resultados e as conclusões dificilmente poderão ser generalizadas com confiançapaÍa
o Universo (Hill e Hill, 2005:49) e a aplicação dos instrumentos em amostras diferentes
carece de estudos psicométricos.
3.1. FASE I - Estudos de Desenvolvimento das Provas de Avaliação da
Flexibilidade Cognitiva, do Conhecimento e das Competências Profissionais
Começámos por sintetizar o estudo exploratório dos três instrumentos de avaliação
construídos. Este estudo foi efectuado em amostras de sujeitos (alunos e professores)
pertencentes ao Instituo Politécnico de Portalegre. De seguida, retrataremos o estudo
realizado no Grupo Nabeiro que serviu de suporte não só para análise das qualidades
psicométricas dos instrumentos, como também para o estudo das hipóteses. Finalmente
daremos conta das conclusões a que chegámos e das limitações do estudo.
63 Amostra de sujeitos pertencentes ao instituto politécnico e amostra de sujeitos pertencentes ao Grupo
Nabeiro
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Estudo I - Fundamentação e processo de construção dos instrumentos de
avaliação
Procedimentos e cuidados éticos
As questões de natureza ética são essenciais em qualquer trabalho de investigação. No
estudo exploratóri o, realaado na Escola Superior de Tecnologia e Gestiio de Portalegre
(ESTGP), com três amostras distintas, duas de alunos e uma de professores procurámos
ter em conta estas questões. Nesse sentido foi considerado o seguinte:
- autoização prévia dos sujeitos da investigaçdo;
- acordo prévio com os sujeitos da investigação, fomecendo-lhes toda a
informagão considerada relevante, nomeadamente a sua implicação nas diferentes fases
do estudo e explicação da forma como os dados seriam recolhidos, quem teria acesso a
eles, garantindo o anonimato e a confidencialidade da informação.
A aplicação dos instrumentos de avaliaçáo utilizados (Anexo 1) foi feita pelo próprio
investigador. A distribuigão das provas foi feita em formato de papel uma vez que se
considerou que seria mais prático e asseguraria o anonimato e confidencialidade das
respostas. Os instrumentos de avaliação foram entregues aos destinatrários e, caso o
desejassem, procederiam ao preenchimento do mesmo na presença do investigador,
salvaguardando-se o carácter voluntario da participação de acordo com os princípios
éticos deste tipo de investigação (Santos,2005)
O tratamento dos dados das provas foi feito pelo investigador recorrendo à construção
de uma base de dados e subsequente análise estatística, com recurso ao programa
informático SPSS (Statistic Packagefor social Sciences) versão 14.




O questionário de auto-percepção da inteligência (AP(q)) tem como objectivo
compreender a percepção dos actores sociais sobre a forma como desenvolvem e
aplicam competências e conhecimentos profis sionais.
O desenvolvimento de competências e coúecimentos resulta de uma aprendizagem
construtiva e orientada porlpara objectivos, com intenção de adaptação, modelagem ou
modificação dos contextos sociais. Trata-se, portanto, de uma prova dinâmica.
ii) Construto - Inteligência - uma forma de experiência em desenvolvimento
O estudo da inteligência continua enredado na complexidade do conceito e na
controvérsia da medida. A busca do que é a inteligência e do que são comportamentos
inteligentes é longa mas inacabada. Existem contudo alguns consensos: (1) a
inteligência é a capacidade de aprender com a experiência; (2) capacidade de adaptação
às mudangas do ambiente; (3) capacidade de compreensão e controlo dos próprios
processos de raciocínio e (4) capacidade de adaptação ao entomo cultural.
Assumimos aqui a nossa opção de direccionar o constructo de inteligência em função da
utilidade que ele exerce no contexto, integrando aspectos contextuais, experiênciais e
processuais. Uma ligação mais próxima da inteligência à cultura, à aprendizagem e
demais vivências pessoais do indivíduo é reclamada (Almeida, 1996; Candeias, 2OOl,
2003; Gardner, 1983, 1999; Stemberg, 1985, 2000; Sternberg e Grigorenko, 2003b).
Situações concretas do desenvolvimento e da capacitação e desempenho dos actores
sociais indiciam que a inteligência é um comportamento aprendido e, por isso,
fortemente associado ao processo psicossocial de construção individual (Candeias,
2003). Esta perspectiva está em consonância com outros desenvolvimentos teóricos,
nomeadamente o tipo B da inteligência de Hebb (1949) ot a true intellegence de
Perkins (1995), ou ainda a tnteligência de sucesso de Stemberg (2000) que apontam
paÍa a possibilidade de se desenvolver a inteligência através da experiência.
Privilegiamos uma aproximagão ao constructo de aprendiza1em e inteligência a partir
da teoria triárquica de Stemberg (1985, 2000) e do modelo de experiência em
desenvolvimento proposto por Stenrberg e Grigorenko (2003b). Parte-se de uma noção
de aprendizagem alargada que integra elementos componenciais, experiências e
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contextuais. A teoria triárquica_propõe descrever as relagões da aprendizagem com o
mundo interro do indivíduo affavés dos componentes ou processos mentais envolvidos
no pensamento. Para Sternberg (1985) são três os tipos de processos mentais:
componentes executivos, componentes de aquisição e metacomponentes. Os
metacomponentes servem como um mecanismo de constução do coúecimento,
ajustando os outros dois tipos de componentes em procedimentos orientados para
determinados objectivos. Quando existe o coúecimento suficiente para a resolução de
uma situação os metacomponentes seleccionam que componentes executivos usar e em
que ordem, e os componentes executivos fazem o trabalho necessiário paÍa a resolução
do problema. Quando não existe conhecimento suficiente os componentes de aquisição
entram em acção. Os metacomponentes são para Stenrberg (1985) os mais importantes.
No entanto estes três componentes são aplicados a problemas e situagões muito
diferentes. No nível mais experiencial interligam-se conhecimentos declarativos e
procedimentais. A resolução de tarefas requer muitas vezes informação nova, outras
vezes automatizada. Muitas tarefas complexas só conseguem ser executadas porque o
indivíduo automatizou muitas das operações mentais envolvidas na sua realização.
Existe uma interacção grande entre novidade e automatizaçáo, quanto mais eficiente o
indivíduo for numa mais recursos terá disponíveis paÍa a outra. Finalnente um nível
mais contextual. Sternberg (1988) considera que o indivíduo estiá ao comando da sua
coguição, tem os seus próprios objectivos e é capaz de utilizar todos os meios ao seu
dispor, ou mesmo criar oportunidades para concretizar os seus objectivos. Esta auto-
gestÍio mental envolve três elementos básicos, adaptação ao meio, selecção de meios e
reorganização do meio. Os elementos básicos têm funções específicas na vida
quotidiana.
A inteligência não é estiática mas dinâmica e passível de ser desenvolvida através da
experiência (Candeias e Almeida, 2005; Feuerstein, 1979, 1981, Sternberg, 2000;
Stenrberg e Grigorenko ,2OO3b, Vigots§, 2003). É interessante notar que as definições
de inteligência em termos de aprender com a experiência e de se adaptar ao ambiente
são condicentes com a inteligência de sucesso. Porém os testes que se utilizam para
avaliar a inteligência focalizam a adaptaçáo e aprendizagem académica e medem apenas
capacidades já desenvolvidas no indivíduo. Ora, como temos vindo a defender, o
indivíduo encontra-se constantemente num processo de desenvolvimento das suas
capacidades, entÍÍo as provas convencionais têm forçosamente que ser incompletas.
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Uma noção alterrativa considera que as aptidões são experiência (ou perícia) em
desenvolvimento e as provas convencionais medem um aspecto limitado desta
experiência em desenvolvimento (Sternberg e Grigoreúo, 2003b).
Assumimos a avaliação dinâmica como uma abordagem alternativa para avaliu a
inteligência. Esta ideia de medir a inteligência, competências ou aptidões a partir de
provas dinâmicas não é totalmente inovadora ainda que teúa ganho maior estatuto nas
últimas décadas. Vigots§ propõe a realizaçáo de provas dinâmicas como forma de
medir aquilo que ele chama zona de desenvolvimento proximal (ZDP). A ideia
subjacente é a de que as provas dinâmicas sáo capazes de medir a capacidade do sujeito
para aproveitar a orientação e podiam oferecer uma imagem da ZDP dessa pessoa. Para
Feuerstein, as provas dinâmicas eram uma forma de medir a capacidade do indivíduo
para aproveitar a mediação. Para este autor a aprendizagem feita pelos actores sociais
poderá ser directa ou mediada. A primeira poderia ser medida através das provas
convencionais, e as provas dinâmicas a capacidade de aproveitar a experiência de
apr endizagem medi ada (EAM).
O API (q) trata-se de um prova de avaliagão dinâmica, o interesse crescente pela
avaliação dinâmica do potencial cognitivo do sujeito e da sua modificabilidade
cognitiva tem suscitado o desenvolvimento de altemativas às provas convencionais de
avaliação de desempeúo cognitivo. As provas dinâmicas justificam-se pela validade
preditiva do construto destas provas. No mundo modemo a concepção de aptidões como
algo fixo ou predeterminado é um anacronismo. Investigações realizadas (Sternberg
2000) demonstram que o conjunto de aptidões que as provas convencionais medem
representam apenas uma pequena parte dos tipos de experiência em desenvolvimento
que favorecem o sucesso na vida. As provas convencionais prevêem apenas l0% da
variância individual em medidas de êxito na idade adulta (Hernstein e Muray, 1994). A
avaliaçáo dinâmica do potencial cognitivolaprendizagem ajuda-nos a compreender as
potencialidades do sujeito.
Stemberg e Grigorenko (2003b) defendem que as aptidões são capacidades em
desenvolvimento. O indivíduo, através da experiência adquire e consolida um conjunto
de aptidões necessárias para um nível elevado de actuação nos mais diversos domínios.
Os autores propõem o modelo da experiência em desenvolvimento. Este modelo
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pÍecontza que o indivíduo se encontra num processo constante de desenvolvimento das
suas aptidões/competências quando rabalha num determinado domínio. Os indivíduos
obviamente diferem uns dos outros no ritmo e na assintonia desse desenvolvimento. O
principal obstáculo do desenvolvimento das competências, durante a experiência, nãio é
um nível fixo de aptidões prévias, mas a existência de um compromisso com um
objectivo claro, que implique uma instução directa, uma participação activa uma
demonstração de papéis e uma recompensa.
O modelo da experiência em desenvolvimento tem seis elementos cruciais, sem no
entanto, esgotarem a listagem exaustiva dos elementos que permitem um
desenvolvimento de competências, e são: aptidões metacognitivas, aptidões para a
aprendizagem, aptidões para o pensamento, conhecimenío, motivação e contexto. Estes
elementos ainda que devam ser analisados de per si, mantêm um total interacção,
influenciam-se mutuamente, de forma directa ou indirecta (fig.1).





















Estes elementos são específicos do contexto no qual decorre a experiência, as aquisições
feitas num domínio, podem não ser transponíveis para outro, ainda que a transferência
possa e deva ocorrer sempre e quando existam relações entre os domínios (Gardner,
1983, 1999; Sternberg,2000, Stenrberg e Grigorenko, 2003b).
O actor social esforça-se por adquiú experiência através de uma prá*ica deliberada.
Mas essa práúica exige interacções entre os seis elementos do modelo. No centro e ao
leme deste navio, encontra-se a motivação. A motivação, agente dinâmico do
comportamento, é o activador de todo o processo. A motivação activa as aptidões
metacognitivas que, por sua vez, activam a aprendizagem e o pensamento, que ainda
assim retroalimenta as aptidões metacognitivas, permitindo um aumento dos níveis de
experiência. O conhecimento declarativo e procedimental adquirido através da extensão
das aptidões para o pensamento e aprendizagem e que, por sua vez, faz com que estas
aptidões se usem cadavez com maior eficácia. Todos estes processos são influenciados
pelo contexto em que operam e, simultaneamente influem nele.
O modelo da experiência em desenvolvimento preconiza que a inteligência pode ser
desenvolvida, quer se trate da inteligência fluida, quer se trate da inteligência
cistalizada. Sternberg e Grigorenko (2003b) afirmam que possivelmente a maior
validade da postura que defendem seja demonstrada pela omnipresença do efeito Flynn
(Flynn, 1987), que documenta um aumento massivo do QI, durante o Século XX. Ora,
este aumento não deve ter como causa alterações genéticas, porque estas não decorrem
de forma tão acentuada num período tão curto. O mais interessante (Stemberg e
Grigorenko, 2003b) é que este aumento é sentido preferencialmente na inteligência
fluida, o que indicia o efeito da aprendizagem através da experiência.
iii)Dimensões
O AP(q) é constituído, na sua primeira versão (anexo A), por 61 itens distribuídos em 6
sub-escalas (Quadro 10), que pretendem medir as seis componentes do modelo da
experiência em desenvolvimento e são:
Aptidões metacognitiyas: referem-se à compreensão e controlo que o indivíduo tem
sobre a sua propria cognição. Existem sete aptidões metacognitivas que são
particularmente importantes (Sternberg, 1985, 1986 e Stenrberg e Grigorenko,
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2003b) e são: capacidade pÍlra recoúecer identificar e representar problemas,
capacidade de formular estratégias, capacidade de inventariar recursos, capacidade
de supervisão e de avaliação de resolução de problemas. Todas estas aptidões
podem modificar-se (Stemberg, 1986,1988, Stenrberg e Grigorenko, 2003 e
Sternberg e Spear-Swerling, 1996).
Aptidões para a aprendizagem: As aptidões para a aprenüzagem estÍlo relacionadas
com as componentes de aquisição de conhecimento e reportam à capacidade para
aprender em situagões estnrturadas e em ambientes informais, implicam a
codificação selectiva, combinação selectiva e comparação selectiva.
Aptidões para o pensamento: aptidões que operam em conjunto no sentido de
aplicar o pensamento em acções concretas podendo ser de três tipos: pensamento
crítico, capacidade para analisar, citicar, julgar, avaliar, comparar e contrastar;
pensamento criativo, capacidade para criar, descobú, inventar, imaginar e gerar
hipóteses; pensamento prático, capacidade para aplicar, usar e praticar. As aptidões
para o pensamento são as componentes executivas.
Conhecimento: capacidade de aquisição de conhecimentos declarativos, refere-se a
factos, conceitos, princípios é o saber que e, conhecimentos procedimentais, refere-
se a procedimentos e estratégias é o saber como.
Motivação: Podemos distinguir vários tipos de motivação a saber: motivagão para o
objectivo, as pessoas com alto nível de motivagão deste tipo procuram desafios e
riscos moderados, atraem-nas tarefas que não sejam nem demasiado fáceis, nem
demasiado dificeis. Tentam melhorar a sua actuação e superÍlr-se. Outro tipo de
motivação é a orientada para as competências e eficácia pessoal e refere-se às
crenças que a pessoa tem sobre a sua própria capacidade para resolver os problemas
com que se enfrenta.
Adaptação, transformação e selecção de ambientes: capacidade do indivíduo para
se adaptar aos seus contextos de'vida e ou em caso de considerar não ser possível,
transformá-los ou seleccionar novos ambientes.
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Quadro 10 - Distribuição dos itens por categoria
Itens Dimensões
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 Coúecimento
I l,l2,l3,l4,l 5,16,17,18,19,20,21 Motivação
22,23,24,25,26,27,28,29,30,3 | Aptidões
32,33,34,35,36,37,38,39,40,41,42,43 Aptidões. Pensamento
M,45,46,47,48,49,50,5 1,52 Aptidões. Metacognitivas
5,56,s7,58,59,60,61 Adaptação/transformação e selecção de
ambientes
A resposta aos itens realiza-se mediante uma escala de cinco pontos, de 1- nunca, a 5-
sempre, trata-se de uma escala aditiva de Likert de cinco pontos, expressos em teÍmos
de concordância. A redacção dos itens distribui-se entre forma positiva e negativa pelas
seis dimensões.
II) Estudo exploratório
Num primeiro momento, submetemos a versão experimental da escala a um esfudo
exploratório (estudo 1), junto de um grupo de 15 estudantes da ESTGP e de 3 júzes (2
investigadores da área da Psicologia e I professor de português), com o intuito de
apreciar o conteúdo e a forma dos itens, no que se refere à clareza, compreensibilidade e
adaptação aos objectivos da escala (Almeida e Freire, 2003; Angleitner e Wiggins,
1986), usando o método da reflexão falada. Nesse sentido os inquiridos, divididos em
subgrupos, foram instruídos que deveriam comunicar as impressões em relação a cada
item, nomeadamente a forma como o entendiam. Findo este processo foram integradas
as sugestões dos inquiridos na versão final da prova e passámos ao segundo momento.
i) Estudo dos itens
Num segundo momento, procedeu-se à aplicagão da prova junto de uma amostra de 91
estudantes do Ensino Politécnico, de ambos os sexos (18 homens e 73 mulheres), com
idades compreendidas enfre os 18 e 54 anos, com uma média de 22,8 anos (SD=6,3),
distribuídos em cinco sub grupos, a saber: estudantes de Contabilidade (8,8%), de
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Gestão Empresarial Q6,4%) e Assessoria de Administração 1o ano (l9,8yo), 2" ano
(8,8%) e 3o ano (36,3%).
Os resultados obtidos foram submetidos a uma análise quantitativa de índole descritiva
dos itens em função da média (M), desüo-padrão (DP), distribuição dos resultados
(valores mínimos e máximos) e, poder discriminativo (PD). Os valores encontrados
apontam para médias, na pontuagão item a item, que se aproximam do valor intermédio
- 3 pontos- na escala de I a 5. Globalmente, a maioria dos itens apresenta uma
distribuição adequada ao longo dos viários pontos da escala de Likert«. O desvio padrão
oscilou entre .62 e 1.00. Estes resultados podem ser observados no quadro que se segue:
fl Err". valores permitem verificar a normaüdade da distribuição @estana e Gajeiro, 2003).
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Quadro 11 - APl(q)Análise descritiva dos itens: N (respostas válidas ), mínimos (Min);
máximos (Max), média (M) e desüo padrão @P)







































































































































































































































































































































































A análise do poder discriminativo baseou-se na correlação da pontuagão total do item
com a pontuação total do teste corrigido, como é aconselhado para as escalas Tipo
Likert. Os coeficientes obtidos mostraram-se adequados, na sua maioria com valores
superiores a .20. Optámos por manter itens que apresentassem uma correlação baixa
com o resultado total da escala (<.20) (anexo C), (correlação do item com o total
corrigido - ritc), dado que a sua eliminação não se tradtv,iira numa melhoria
significativa da consistência interna da escala global.
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A maioria dos itens apresentou correlações positivas com o total da escala (corrigido),
com excepgão dos itens 16,42,57,58 e 61. Procedemos à recodificação de 2 deles (item
16 e 42) e eliminámos 3 (item 57, 58 e 6l) cuja resposta indiciava viés, que pode ficar a
dever-se à actual conjuntura socio-económica. Tratam-se de itens relativos à percepção
do indivíduo sobre a sua capacidade para seleccionar novos ambientes sempre e quando
percebam que não sáo capazes de os transformar e ou de se adaptar a eles. A conjuntura
do país ou possivelmente mundial, fez com que, no nosso entender, a maioria dos
sujeitos dissesse que o não faria.
ii)Análise da fidelidade
A /idelidade de uma prova procura atestar o grau de confiança ou exactidão que
podemos ter na informagão obtida (Almeida e Freire, 2003). Este conceito apresenta
normalmente duas significações: o teste avalia o mesmo quando aplicado em dois
momentos diferentes aos mesmos sujeitos6s e os itens que compõem o teste apresentam-
se como um todo homogéneo66.
Devido ao formato Likert dos itens, o cálculo da consistência intema, guo procura
analisar em que medida os itens que compõem o teste se apresentam como um todo
homogéneo, foi realizado a partir da determinação do índice de alpha de Croanbach6T.
O valor de alpha é de .820, o que indica que estamos perante um instrumento com
índices elevados de fidelidade, permitindo-nos confiar que os resulüados obtidos não são
devido a erros ou ao acaso, mas que o questioniário avalia, de facto, o atributo
psicológico pretendido.
Após a eliminaç5s dos itens 57,58 e 61 e da recodificação dos itens 16 e 42, foi
novamente calculado o alpha de Cronbach que subiu para, .856, e todos os itens
apresentaram correlações positivas com o total da escala (corrigido) como pode ser
observado no quadro seguinte:
65 Conceito de estabilidade ou constância dos resútados.
6 Consistência interna ou homogeneidade dos itens.
67 O alpha de Cronbach procura avaliar em que grau a variância geral dos resultados na prova se associa
ao somatório da variância item a item.
r46
Quadro 12. - API(q)- Análise das médias (M); variâncias(V); correlação do item com o
total da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) §:91)





































































































































































































































































































iii)Análise da validade de constructo
O estudo da validade de uma prova procura testar até que ponto ela está a medir aquilo
que pretende medir6s ou a sua capacidade para funcionar como preditor de outras
variáveis6e (Almeida e Freire, 2003).
68 Por exemplo validade de consfucto
6e por exemplo, validade externa
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Realizámos o estudo da validade de construlo procurando inferir em que medida os
itens que constituem o questionário cobrem os aspectos mais relevantes do construto
(Almeida e Freire, 2003). Para avaliação da validade da escala, procedemos à análise
factorial dos itens e utilizamos o método dos componentes principais com rotação
ortagonal varimax.To
Antes de se iniciar este processo foi feito o Teste de Esfericidade de Bartlett e Teste de
Adequabilidade da Amostra de Kaiser- Meyer-Olkin - KMO. Constatou-se a existência
de correlação entre as variáveis ( Bartlett com sig : 0.000) sendo os resultados obtidos
considerados baixos (KMO:450). Apesar do baixo valor obtido procedemos ao estudo
da análise factorial, no sentido de fazer uma análise da configuração das variáveis,
embora não tenhamos tomado decisões definitivas.
Realizou-se iguahnente a análise do scree plot, o teste do cotovelo ainda que seja um
método questionável, nem sempre a mudança de inclinação da curva é de observação
clara (Candeias, 2001), sugere-nos neste caso (Gráfico 1) a possibilidade de uma
solução de seis, nove e 18 factores, sendo a partir daí (à sua direita) que a recta se torna
horizontal.
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70 Este método paÍe das intercorrelações dos itens para se poder identificar os componentes gerais e ou
diferenciais que expliquem a variância comum neles encontrada, ou seja, quais os factores que o
instrumento está a avaliar e identificar os itens associados a cada factor.
o
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Procedeu-se de seguida à análise factorial dos itens utilizando o método dos
componentes principais com rotação ortagonal varimax. Foram considerados os
factores isolados que apresentassem um valor próprio (eigenvalue) igual ou superior à
unidade. Obtiveram-se 18 factores, que no total explicam 73,184yo da variância (anexo
c).
Dada a nossa preocupação em frdelizar a prova ao modelo teórico, uma vez que este
esfudo se sustenta numa amostra de dimensões limitadas para tomarmos decisões
definitivas no que se refere à estrutura da escala opüámos por realizar uma segunda
análise. Nesta análise, seleccionámos uma solução forçada a seis factores, testando a
estrutura dimensional do modelo conceptual subjacente à construção da prova. Veja-se
o quadro seguinte:
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0685 ,108 -,052 -,olo ,146
,058 ,371 ,175 ,107 ,000
,G5 -,197 -,174 -,170 ,008
,164 ,327 205 ,l 15 -,095
J88 ,161 204 -,044 ,351
,108 ,488 -,026 -,21I ,267
,569 -,082 ,Ml ,091 -,050
,029 ,@0 ,042 ,l3o ,058
-,0t2 ,600 -,1l5 ,042 ,127
-,083 ,478 ,150 -,309 ,289
,290 ,430 214 ,196 ,099
,208 ,305 ,025 -,409 ,210
-,054 ,447 ,053 -,198 -,152
,403 ,071 ,030 .069 ,084
,067 ,180 ,001 ,r28 -,012
,320 ,249 §17 -,205 -,035
,456 ,124 222 ,420 ,066
,021 -,050 ,789 -,087 ,016
,65 ,052 ,275 ,053 -220
,llo -,029 ,703 -,010 ,l3l
,222 -,259 ,300 -,069 -,203
334 ,u5 ,123 -,222 -,032
-,015 ,277 ,196 -,1l3 342
,472 ,021 ,100 ,165 ,154
,077 ,A0 3U ,092 ,116
§31 -,166 ,361 ,t24 ,ts4
-,101 ,467 ,058 ,250 ,2ol
,28g ,395 -,116 ,508 -,251
13,154 8,251
7,751 5,193 3,760 2,456 VaIor
próprio
7,75t 5, 3,033 2,613 2,456
(Rotação convergente a nove interacções e as saturações destacadas referem-se às cargas máximas em
cada item).
* %o de variância acumulada.
O resultado obtido mostrou alguma proximidade com o modelo conceptual de partida.
Apesar desta proximidade entre dimensões teóricas e dimensões factoriais,
considerámos necessiírio proceder a estudos complementares daí que não tenhamos
procedido nesta fase à caructeização das dimensões factoriais encontradas.
21,405 27,749 32,8154A77 3,946
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Escala Estilos de Pensamento (EEP)
[) Fundamentação concepfual
i) Objectivo
A Escala Estilos de Pensamento (EEP) procura operacionalizar o constructo estilos de
pensamento. O estilo é um modo preferencial de pensar (Stemberg, 2002). Procurámos
com esta escala encontrar o estilo preferencial de pensamento e ou o perfil de estilos de
pensamento, ainda que a sua inclusão neste estudo, teúa como objectivo principal o
estudo teórico da flexibilidade cognitiva.
O indivíduo pode ter um estilo preferencial de pensar, mas pode igualmente possuir
uma variedade de estilos e utilizar cada um conforme a situação ou necessidade. Esta
definição de estilos de pensamento enquadra-se na teoria de auto-governo mental de
estilos de pensamento de Sternberg (2002). Stemberg propõe vários estilos de
pensamento. Nesta escala iremos apenas medir os estilos legislativo, executivo e
judicial.
ii) Constructo
O estudo dos estilos de pensamento ndo é recente ainda que pareça não ser um dos
principais focos de atengão dos investigadores. O interesse pelos estilos de pensamento
resulta do facto de se considerar que as aptidões de per sl não são explicativas de todo o
desempenho. Ficam assim questões por responder sobre factores explicativos do
desempeúo.
A personalidade surge a par das aptidões como um factor preditor de desempenho. Os
investigadores interessados na problemática dos estilos procuraram uma resposta na
interface aptidões, personalidade.
Nos anos 50-60 surgem os primeiros estudos sobre estilos de pensamento centrados
sobrefudo na cognição. Um segundo movimento tentou compreender os estilos a partir
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da conceptuatizaçáo e medição da personalidade. Existem ainda as teorias centradas em
actividades.
Sternberg Q002) defende a teoria do auto-governo mental, defende a metáfora do
govemo porque, tal como os govemos as pessoas têm que desempeúar funções
legislativas, executivas e judiciais no seu pensamento e actiüdades.
As pessoas legislativas gostam de sugerir a sua própria maneira de fazer as coisas,
preferem decidir por elas próprias o que fazer e como fazer, gostam de criar as suas
próprias regras e preferem problemas que não estilo pré estuturados, nem pré
fabricados. Este estilo é particularmente conducente à criatividade na medida em que as
pessoas criativas além de ter que possuir a aptidão para propor ideias têm que também
crer ter novas ideias
Por seu lado as pesso$ executivas gostam de seguir regras e preferem problemas que
estão pré estruturados ou pré fabricados. Gostam de ocupar lugares em estruturas
existentes ao invés de serem elas a propor as estruturas.
As pessoas judiciais gostam de avaliar as regras e os procedimentos e preferem
problemas em que se analisam e avaliam as coisas e as ideias existentes.
Sterrberg (2002) fala ainda das formos dos estilos de pensamento. Cada forma resulta
numa maneira diferente de abordar o mundo e os seus problemas. São quatro as formas
dos estilos de pensamento na teoria do auto-govemo mental: monárquica, hieriárquica,
oligárquica e anárquica.
As pessoas monárquicas são determinadas e impulsivas, tendem a não deixar que nada
interfira na sua forma de resolver problemas.
As pessoas hierárquicas fazem uma hierarquia de objectivos e reconhecem a
necessidade de estabelecer prioridades, da mesma forma que entendem que é necessário
encarar os problemas de uma série de ângulos de forma a estabelecer as prioridades
correctamente.
r52
As pessoas oligárquicas tendem a ser motivadas por viários objectivos de importância
aparentemente igual e que competem entre si, nem sempre têm a ceÍÍeza do que fazer
primeiro, nem do tempo que devem reservar para cada uma das tarefas a executar.
As pessoas anárquicas são motivadas por um conjunto de necessidades e objectivos
difíceis de escolher tanto para elas como para os outros, fazem uma abordagem ao acaso
dos problemas, tendem a §eitar os sistemas, sobretudo os rígidos e a combater todos os
sistemas que acham que as limitam. Sáo capazes de olhar para viários aspectos ao
mesmo tempo e, por isso, recolher informação que passa despercebida aos oufros,
encontrando assim soluções que os outros não conseguem descurar.
Os níveis de estilos de pensamento englobam os estilos globais e locais. Os indivíduos
globais preferem abordar questões relativamente vastas e abstractas. lgnoram ou
detestam os poflnenores. Os indivíduos locais gostam de problemas concretos que
exijam trabalhar com ponnenores.
O âmbito dos estilos de pensamento inclui os estilos intemo e extemo. Os indivíduos
internos preocupam-se com assuntos o'intemos", gostam de frabalhar sozinhos, gostam
de aplicar a sua inteligência em coisas ou ideias isolados de outras pessoas. Os
indivíduos externos tendem a ser extrovertidos, sociáveis e virados para as pessoas.
As tendências dos estilos de pensamento integram os estilos liberal e conservador. O
indivíduo liberal gosta de ir além das regras e dos procedimentos existentes, para
maximizar a mudança e procurar situações que são algo ambíguas. O indivíduo
conservodor gosta de aderir às regras e procedimentos existentes, minimiza a mudança,
evita situações ambíguas, sempre que possível, e agarra-se a situações familiares no
trabalho e na vida profissional.
Os estilos de pensamento são (Stenrberg,2002) o que permite ao indivíduo uma melhor
interacção com os seus diferentes contextos de vida, são, muitas vezes, explicativos e
determinantes do sucesso. Os estilos de pensamento não podem ser confundidos com
aptidões. Os estilos são a forma como o indivíduo túiliza as aptidões que possui. É, no
entanto, importante que o indivíduo saiba combinar a sua fonna de pensar com as suas
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aptidões e que consiga fazer opções de vida que se coadunem com a sinergia entre estes
dois consftuctos.
Normalmente os indivíduos não possuem um único estilo de pensamento mas um perfil
de estilos, podendo porém haver uma forma preferencial de pensar. O facto de se
possuir um perfil de estilos de pensamento permite ao indivíduo adequar o estilo à
tarefa, situação, ... Se há chave paÍa a adaptação reside talvez na flexibilidade dos
estilos (Sternberg 2002),ufravez que raramente o indivíduo consegue encontrar sempre
situações que se coadunem com a sua forma preferencial de pensar. Não são apenas
situagões e tarefas diferentes que exigem estilos de pensamento diferentes, os locais, as
culturas e mesmo o tempo exigem formas diferentes de pensar. Por exemplo o estilo
adequado ou valorizado numa determinada idade pode diferir do estilo valorizado
noutra idade. Resulta daqui a importância do ensino de diferentes estilos de
pensamento.
Os estilos são aprendidos e socializados (Sternberg,2002). Pais, educadores, ".. são
modelos que a criança tende a imitar, assim um estilo preferencial de pensamento dos
progenitores pode tomar-se na forma preferencial de pensar dos filhos. A forma como o
professor ensina pode desenvolver no aluno uma forma de pensar. Dada a importância
de possuir mais do que um estilo de pensamento e a capacidade de os saber usÍlr nas
diferentes sifuações, tarefas, locais ou culturas urge criar condições nos indivíduos paÍa
desenvolver esta fl exibilidade.
iii) Dimensões
A escala estilos de pensamento é constituída por 27 itens (Anexo A) distribuídos em 3
sub-escalas, procura-se perceber a forma como o indivíduo pensa quando tem que tomar
uma decisão, gerir um projecto ou realizar uma tarefa.
Os primeiros três itens de cada sub-escala procuram medir o estilo legislativo. Segundo
Stenrberg (2002) este estilo integra a capacidade de criar, fonnular e planear as coisas.
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Os itens 4,5 e 6 de cada sub-escala medem o estilo executivo. O estilo executivo integra
a capacidade de executar segundo regras pré-estruturadas ou pré-fabricadas (Stenrberg,
2002).
O estilo judicial integra a capacidade de avaliar, analisar, criticar ideias, regras,
projectos,... de outros e é medido nas sub-escalas pelos itens 7,8 e 9.
A escala é do tipo Likert de resposta não forgada e de metodologia exclusivamente
quantitativa com cinco hipóteses de resposta: 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes,
3 porvezes,2 poucas vezes e 1 nunca.
A formulação dos itens encontra-se disribuída entre forma positiva e negativa.
II) Estudo exploratório
Construída a primeira versão dos itens, 27, distribuídos equitativamente em três sub-
escalas, iniciou-se o processo de análise. Foram realizados estudos exploratórios
qualitativos e quantitativos.
No que ao primeiro aspecto se refere foram realizadas análises para apreciar o conteúdo
e a forma dos itens, nomeadamente a sua clareza, compreensibilidade e adequação aos
objectivos da escala (Almeida e Freire, 2003), usando o método da reflexão falada
(Goldman, l97l), junto de um painel de juízes (dois investigadores da área da
psicologia e um professor de português) e de professores do ensino politécnico. Os
sujeitos foram instruídos que deveriam comunicar as impressões em relação a cada
item, nomeadamente a forma como o entendiam. Findo este processo foram
introduzidas pequenas alterações na formulação dos itens.
Procedeu-se de seguida à aplicação da prova junto de uma amostra de 46 sujeitos de
ambos os sexos (13 homens e 33 mulheres) todos eles estudantes da ESTGP, com
idades compreendidas entre os 19 e os 50 anos, uma média de 22.26 e desvio padrão de
5.17, divididos em três grupos.
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i) Estudo dos itens
Para estudar a sensibilidade dos resultados obtidos, ou seja o grau em que os resultados
obtidos na prova apaÍecem distribuídos diferenciando os sujeitos nos seus níveis de
rea\izaçáo (Almeida & Freire, 2003:156) recoÍremos às medidas de localização e de
tendência central, donde destacamos a média para cada item, e às medidas de dispersão,
nomeadamente o desvio padrão para cada item. Considerámos ainda, os valores
máximos e mínimos por item. Se as características psicológicas apresentam uma
distribuição dos sujeitos próxima das leis da curva normal podemos afirmar que os itens
são sensíveis a sensibilidade tem enttlo que ver com a adequação dos resultados à
distribuição de acordo com as propriedades daquela curva (Atneida e Freire, 2003;
Pestana & Gajeiro, 1998). Os resultados deste estudo encontram-se no quadro seguinte:
Quadro 14 - EEP- Análise descritiva dos itens- N(respostas válidas), mínimos (min);
máximos (Max); média (M); desvio padrão @P)
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Neste esfudo os valores oscilam entre 1 e 5, as médias entre 3.02 e 4.57 e o desvio
padrão entre .501 e .874. Podemos verificar que a maioria dos itens apresentam valores
que est?lo de acordo com os parâmetros da distribuigão normal.
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O poder discriminativo dos ilens foi calculado aparti dos valores de correlação de cada
item com o resultado da escala (Quadro l5). As correlações oscilaram entre .068 e .554
são todas elas correlações positivas. Cinco dos itens (item 1,2 e 4, da primeira sub-
escala e I e 7 da segunda sub escala) da escala apresentam um correlagão muito baixa
com o resultado total da escala (<0,20), no entanto, a sua eliminação não se traduz numa
melhoria significativa da consistência intema da escala global.
ii) Análise da fidelidade
A consistência interna da escala completa (versão experimental) foi calculada através
do coeficiente affha de Cronbach e é de 0,809" Trata-se de um valor razoável sendo, por
isso, legítimo considerar que estamos perante um instrumento com um nível adequado
de consistência intema, permitindo-nos confiar que os resultados obtidos não resultam
de erros ou acasos, mas que de facto o instrumento avalia o atributo psicológico
pretendido. Os resultados estão apresentados no quadro que se segue:
Quadro 15 - EEP- Análise das médias (M); variâncias(V); correlação do item com o total
da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) §:46)







































































































































iii) Análise da validade de constructo
Para analisar a validade de constructo, procedemos à análise factorial dos itens e
utilizamos o método das componentes principais, com o intuito de obter factores que
expliquem a matiz dos dados.
Antes de efectuarmos o estudo propriamente dito foi feita a análise preliminar dos
resultados, procurando averiguar da possibilidade de efectuar o estudo através da análise
factorial. Foi testada a hipótese de correlação das variáveis ahavés do teste de
esfericidade de Bartlett e de adequabilidade da amosüa afravés do teste de
adequabilidade da amostra de Kaser-Meyer-Olkin - KMO. Verificamos a existência de
correlagão ente as variáveis (Bartlefi com sig.: 0.000) mas os resultados obtidos
considerados razoáveis (KMO: .605). Resolvemos ainda assim proceder ao estudo das
ssmponentes principais da EEP mediante o estudo da análise factorial, sem que no
entanto tivéssemos tomado qualquer tipo de decisão.
Procedemos a uma exfacção de componentes principais com etgenvalues superiores a
1. A análise em componentes principais permitiu identificar que 9 componentes
apresentam valores próprios superiores a 1, explicando 72,438Yo da variância (anexo).
Pareceu-nos confudo, que a retengão de nove factores seria excessivo, considerando o
número de itens que constituem a escala (vinte sete). Desenhamos o scree plot
(Gráfico.2), isto é, o gráfico dos valores próprios por cada componente que nos sugere a
possibilidade de uma solução de sete e tês factores.
















Assim, procedemos ao apuramento de novas soluções factoriais rodadas, forçadas a tês
factores, conforme quadro 16. Esta soluções explica 38.356% da variância. Uma vez
que o modelo conceptual teórico sugeria a presença de três estilos de pensamento
procuramos perceber se havia ou não concordância entre dimensões teóricas e
dimensões factoriais.
Quadro 16 - EEP- Análise em componentes principais com rotação varimax (N:46)
Componentes Componentes
Item item




















































































































4,835 2,792 ') Valor 4,835 2,792 2,728
próprio
(A rotação convergiu em 9 interacções e as saturações destacadas foram consideradas fundamentais para
a interpretação dos factores).
* Yo de variância acumulada
A maioria dos itens apresenta saturações acima de 0.50, significando uma covariância
de 25Yo entre os itens e o factor. As três dimensões factoriais encontradas não são
totalmente coincidentes com o modelo conceptual. Dadas as dimensões limitadas da
amostra optámos, por nesta fase do estudo, não tomar qualquer tipo de decisão, nem
proceder à caracteização dos factores.
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Escala Flexibilidade Coenitiva (EFC)
f) Fundamentação conceptual
i) Objectivo
A escala de flexibilidade cognitiva operacionaliza o constructo de flexibiltdade
cognitiva usando uma abordagem de orientação cognitivista e contexfual. Esta prova
permite tecer algumas considerações sobre os processos de resolução de problemas,
nomeadamente no que conceÍle às esfratégias utilizadas com o intuito de interagir
proficuamente com os contextos, em situações de tomada de decisões e formas de
liderar.
ii) Constructo
Neste estudo optámos por uma operacionalizaçáo da faceta cognitiva da flexibilidade
como um processo de resolugão de problemas, tomadas de decisão e estilos de
lideranga. Assumimos uma definição deste conceito enquanto competência que se
manifesta na capacidade que o sujeito tem de percepcionar alterações nos contextos,
representar mentalmente essas situações e desenvolver respostas funcionais.
As diferentes concepções teóricas estudados do constructo apontam como característica
principal da flexibilidade cognitiva a capacidade de mudança em fungão da percepção
de que as coisas se alteraram nos contextos e ou de que as respostas usuais deixaram de
ser proficuas.
Se tomarmos a classificação intemacional de funcionamento, de incapacidade e de
saúde, a flexibilidade cognitiva (il6a1 é entendida como uma fungão mental que
permite mudar estratégias, alterar cenários mentais, especialmente os envolvidos na
solugão de problemas. A flexibilidade cognitiva é igualmente percebida (Caflas,
Quesada, Antoli e Fajardo (2003) como a capacidade do sujeito para adaptar estratégias
de processamento cogniliys face a novas e inesperadas alterações ambientais, ou ainda
(Spiro, Vispael, Schimtz, Samarapungavan e Boerger,1987) como a capacidade do
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indivíduo para, perante uma nova situação, reestruturar o conhecimento de forma a dar
uma resposta funcional.
Deste modo entendemos a flexibilidade cognitiva como uma função cognitiva superior
que permite ao indivíduo reinterpretar situações, reestruturar conhecimento e, em
função disso, adaptar ou desenvolver respostas funcionais, isto é, respostas adequadas à
situação.
Consideramos que um indivíduo com flexibilidade cognitiva encontra-se mais
capacitado para se adaptar às mudanças ambientais porque: (1) despista alterações
ambientais; (2) percebe a ineficácia das respostas usuais; (3) reestrutura o
conhecimento; (4) selecciona novas estratégias, novos comportamentos.
Ter flexibilidade cognitiva pode ainda ser importante no desenvolvimento de respostas
inovadoras e criativas, indivíduos com flexibilidade cognitiva cortam mais facilmente
com respostas automatizadas o que os tome mais aptos para ter um pensamento criativo.
A flexibilidade cognitiva consideramos ser uma competência de sucesso, a mudança é a
característica principal da sociedade em que vivemos, o emprego para a vida não existe,
a progressão na carreira conseguida através de anos de serviço faz parte do passado,
urge a necessidade de ser capaz de cortar com respostas que, de tanto repetidas, se
encontram attomatizadas e, procurar aprender e desenvolver novos comportamentos,
novas estratégias, considerando que também elas podem ter um período curto de
eficácia.
iii) Dimensões
A EFC é constituída, na sua primeira versão, por 54 itens (Anexo A) que avaliam quatro
componentes da faceta cognitiva da flexibilidade cognitiva, a saber: representação
mental, capacidade de percepção, motivação intrínseca para aprender e estratégias de
resolução de problemas. A escala encontra-se dividida em seis sub escalas, que
passamos a enunciar:
t6t
Representação de situações - está associada à capacidade do sujeito para alterar
representações mentais e ou representar mentalmente uma situação/problema de várias
formas.
Percepção de situações - esta sub escala está associada à capacidade do sujeito para
estar atento aos diferentes estímulos/poÍmenores de uma situação/problema, mesmo
aqueles que não estÍlo expliciüamente declarados.
Motivação intrínseca para aprender - enconha-se associada ao interesse do indivíduo
para a aprendizagem de novos conhecimentos, competências e esfiatégias
comportamentais.
Estratégias funcionais - avalia a extensão do reportório comportamental dos sujeitos,
procura perceber a capacidade que o sujeito tem de cortar com respostas rotineiras e
atutomatizadas, desenvolvendo, em seu lugar, respostas funcionais.
Estilos de decisão - a sub escala estilos de decisão é uma adaptação da escala Ftexibility
Decision Style de Vroom e mede a presença ou ausência no indivíduo de viírios estilos
de decisão.
Esttlos de liderança - esta sub escala é uma adaptação da escala Flexibitity Leadership
Styles Goleman Staffe avalia o reportório de respostas dos indivíduos em situações de
liderança. Nesta sub escala incluímos os estilos de liderança visionrário, conselheiro,
relacional democrático, pressionador e dirigista (no original, visionary, coaching,
ffiliative, democratic, pacesetting e commanding, Goleman, Boyatziz,Mckee, 2oo2)
A escala é do tipo Likert de resposta não forgada e de metodologia exclusivamente
quantitativa com cinco hipóteses de resposta: 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes
3 por vezes, 2 poucas vezes e I nunca. A formulagão dos itens encontra-se distribuída
entre fonna positiva e negativa nas primeiras quatro sub escalas e, nas sub escalas estilo
de decisão e estilos de liderança apresentam-se exclusivamente na forma positiva.
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II) Estudo exploratório
Num primeiro momento, submetemos a versão experimental da escala a um estudo
exploratório (estudo l), junto de um grupo de 15 estudantes do ensino superior e de 3
juízes (2 investigadores da área da Psicologia e I professor de português), com o intuito
de apreciar o conteúdo e a forma dos itens, no que se refere à clateza,
compreensibilidade e adaptação aos objectivos da escala (Atneida e Freire, 2003;
Angleitrer e Wiggins, 1986), usando o método da reflexão falada. Nesse sentido os
inquiridos, divididos em subgrupos, foram instruídos que deveriam comunicar as
impressões em relação a cada item, nomeadamente a forma como o entendiam. Findo
este processo foram integradas as sugestões dos inquiridos na versão final da prova e
passámos ao segundo momento
i)Estudo dos itens
Num segundo momento, procedeu-se à aplicação da prova junto de uma amostra de 2O
professores da ESTGP, de ambos os sexos (13 - 65olo homens e 7 - 35% mulheres),
com idades compreendidas entre os 26 e 45 anos, com uma média de 34.25 anos e um
desvio padrão de 6.008.
Incluímos nesta secção o estudo da sensibilidade dos itens, com base nos resultados
obtidos. O coeficiente de sensibilidade reporta não ao teste em si mas aos resuttados
obtidos. Isto significa que esta prova tem características que se apresentam nesta
amostra, podendo não ser coincidentes noutras amostras. O coeficiente de sensibilidade
será tanto melhor quanto mais for capaz de diferenciar os sujeitos entre si. Os
procedimentos utilizados para estudar a sensibilidade encontram-se todos ligados à
questão da normalidade ou não normatidade da distribuigão dos resultados em análise.
Recorremos assim, à análise da média, desvio padrão, e valores máximos e mínimos
como pode ser observado no quadro que se segue:
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Quadro 17 - EEP- Análise descritiva dos itens N(respostas válidas), mínimos Civfin);
máxirmos (Max); média (M); desvio padrão @p)




























































































































































































































































































































Da análise do quadro podemos verificar que existem alguns itens onde o leque de
respostas dos sujeitos se situou exclusivamente nas opções 4 e 5 (item24,25,e 26). As
respostas dos sujeitos podem reflectir desejabilidade social, os sujeitos dão respostas
socialmente aceites, mas, e porque estamos a falar de uma amostra de professores de
ensino superior, este pode efectivamente ser o comportamento dos respondentes. Estes
itens têm a ver com o interesse e a vontade de aprender. São, dado o comportamento dos
inquiridos, itens com médias elevadas e desvios padrões baixos. Nos restantes itens os
resultados percolrem as diferentes opções da escala (mínimos 1 e máximos 5), as
médias aproximam-se do valor central (3, numa escala de 1 a 5) e, a amplitude dos
resultados é (desvio padrão entre .308 e 1.129) siguificativa. Concluímos que com
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excepgão dos itens referenciados, os restantes apresentam valores que se aproximam das
leis da curva normal. A eliminagão destes itens pareceu-nos extemporânea nesta fase.
Incluímos, no estudo dos itens, o poder discriminativo dos mesmos. O poder
discriminativo é um coeficiente de correlação e, como tal, pode variar entre -1 e I
(Almeida e Freire, 2003:139). O poder discriminativo dos itens foi calculado na EFC a
partir da correlação do item com o total da escala sem o item (anexo E). Os itens 24,25
e 26 apresentam correlações significativas com o total da escala corrigido, pelo que
parece não se justificar a sua eliminação. Existem algumas correlações negativas (item
2, g, 15, 17,19,23,28,32,34,38,42) e também correlações baixas, inferiores a .10 (itens
37 e 39). Os itens 37 e 39 parecem não ter praticamente nenhum poder discriminativo,
pelo que decidimos pela sua eliminação e, procedemos à recodificação dos itens
correlacionados negativamente com o total da escala corrigido.
ii) Estudo da fidelidade
O coeficiente defidelidade reporta, mais uma vez, aos resultados obtidos nesta amostra.
A fidelidade dos resultados informa-nos sobre o grau de confiança ou exactidão que
podemos ter na informação obtida (Almeida e Freire, 2003:158). O estudo da fidelidade
foi suportado pelo cálculo do alpha de Cronbach, qne procura medir em que grau a
variância geral dos resultados na prova se associa ao somatório da variância item a item.
O valor de alpha (escala com 54 itens) foi de .730, um valor considerado aceitável.
Após recodificação dos itens correlacionados negativamente com o total da escala
corrigido (itens referidos no ponto anterior) e eliminação dos itens 37 e 39, o valor de
alpha subiu para .915, considerado muito bom. Este valor permite-nos considerar que
estamos perante um instrumento com elevada consistência intema e que por isso os
resultados obtidos não são fruto do eÍro ou do acaso. Ainda assim continuam a haver
alguns itens com correlações baixas, mas optámos por não os eliminar, porque a sua
retirada não significaria aumento significativo da consistência interna da escala. O
quadro que se segue apresenta os resultados obtidos:
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Quadro 18 -EFC Análise das médias (M); variâncias(V); correlaçÍlo do item com o total da
escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N:26;





































































































































































































































































Os itens apresentam todos correlação positiva com o total da escala corrigido o que é
um bom indicador de consistência intema. Não esquecendo as limitações impostas às
conclusões baseadas em amostras de tamanho reduzido considera-se aceitável assumir
que a versão revista da EFC possui uma boa consistência interna..
iii) Estudo da validade de constructo
O estudo da validade tem a ver com o grau de adequação dos itens em relação à
dimensão do comportamento avaliado pelo instrumento. O estudo da validade de
construto procura inferir o grau em que conhecemos aquilo que a prova está a medir
(Almeida e Freire, 2O03:175) Optrímos, tal como o fizemos com os instrumentos
anteriores, analisar a validade de construto a partir da análise factorial dos itens e dos
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resultados. Partimos das intercorrelagões entre os itens para identificar as componentes
gerais que explicam a variância comum neles encontrada e os itens pertencentes a cada
uma destas componentes.
Foram efectuados estudos prévios procurando averiguar da possibilidade de efectuar o
estudo através da análise factorial. Foi testada a hipótese de correlação das variáveis
através do teste de esfericidade de Bartlett e de adequabilidade da amostra através do
teste de adequabilidade da amostra de Kaser-Meyer-Olkin - KMO, não foi contudo
possível realizar estas operações estatísticas, possivelmente devido ao tamanho reduzido
da amostra (N:20) pelo que resolvemos não proceder ao estudo da análise factorial da
EFC nesta fase do estudo.
Estudo 2 - Estudo das qualidades psicométricas dos instrumentos de avaüação
Tendo em conta que os questionários desenvolvidos foram estudados em populações
académicas (estudantes e professores do ensino superior politécnico) e que as
dimensões reduzidas das amostras nos impõem limitações em termos de conclusões
definitivas, optámos por realizar novamente estudos qualitativos e quantitativos das
provas.
Os passos que a seguir enumeramos referem-se ao tratamento realizado com as três
provas que suportaram o estudo empírico, a saber: questionário de auto percepção da
inteligência, escala estilos de pensamento e escala de flexibilidade cognitiva
Os instrumentos de avaliação foram apresentados a alguns funcionários do Grupo
Nabeiro que conhecem bem o tipo de pessoas que constituem este Universo, e foi-lhes
pedida a sua opinião sobre a relevância dos itens dos questionários. Estes sujeitos foram
convidados a responder a todos os itens que constituem as três provas e a pronunciarem-
se sobre a eventualidade de algum problema sentido no preenchimento das mesmas. A
percepção dos respondentes foi a de que os itens eram claros, compreensíveis,
objectivos e de respostafárc1l.
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Os estudos quantitativos das escalas foram sustentados a partir da análise dos resultados
das respostas dos sujeitos da amosta §:92) nos instrumentos de avaliaçáo utilizados.
Estudrámos as qualtdades métricas dos itens, nomeadamerte poder discriminativo, ou
seja, apreciação do grau em que cada item permite diferenciar os participantes
relativamente à conduta que as provas pretendem medir e, sensibilidade, isto é, a
adequagão dos resultados à distribuigão de acordo com as propriedades da curva
normal.
Para o estudo da sensibilidade recoÍremos à análise de medidas de tendência central, a
média, e de medidas de dispersâo, desvio padrão e máximos e mínimos. O poder
discriminativo dos itens foi calculado através do estudo da correlação de cada item com
o resultado total das provas (corrigido).
A /iabilidade das provas foi investigada através do coeficiente de consistência intema
(alpha de Cronbach). O pressuposto para a lutilização deste método de fiabilidade é de
que, se o teste está construído de forma a que cada sujeito responda de modo consistente
ao longo dos itens e, portanto, tem uma lógica interna, enti[o o mesmo sujeito tenderá a
responder segundo essa mesma lógica em aplicações sucessivas do teste.
Avalidade de constructo foi estudada através da análise factorial pelo procedimento dos
"eixos principais" e com rotação varimax. Tomou-se como referência o critério de
Kaiser, que propõe a retenção dos componentes com valores próprios (eigenvalues)
superiores à unidade.
De seguida, apresentaremos a análise dos estudos enunciados para cada um dos
instrumento de avaliação. Começaremos, no entanto, por fazer referência aos
procedimentos e cuidados éticos e à caracterizaçáo da amostra.
Procedimentos e cuidados éticos
As questões de nattxeza ética têm que ser consideradas em qualquer trabalho de
investigação. Foi nossa preocupação estabelecer um acordo com a organização
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envolvida neste trabalho de investigagão e assegurar o bem estar dos sujeitos
participantes. Nesse sentido foi considerado o seguinte:
- autoizaçdo para arealizaçáo do estudo por parte do Grupo Nabeiro;
- acordo prévio com os sujeitos da investigaçáo, forrecendo-lhes toda a
informação considerada relevante, nomeadamente a sua implicação nas diferentes fases
do estudo e explicação da forma como os dados seriam recolhidos, quem teria acesso a
eles, garantindo o anonimato e a confidencialidade da informação.
Em conformidade, o Grupo Nabeiro e os sujeitos da investigação serão informados da
data de apresentação da dissertação. Ao Grupo Nabeiro serão igualmente
disponibilizados os resultados do estudo.
A aplicação dos instrumentos de avaliaçáo utilizados (Anexo B) foi feita através de um
elemento do Departamento de Recursos Humanos da Delta Cafés, ao qual foi explicado
não só os objectivos dos diferentes instrumentos, como o objectivo do estudo. Foi
igualmente clarificado quais os procedimentos que deveriam ser adoptados quer na
aplicação dos instrumentos, quer na metodologia de recolha de dados. O recurso a um
aplicador não profissional, desde que devidamente instruído e treinado na aplicação,
obedece às actuais tendências de testagem nas organizações (Bartram, 2001; Muniz,
Bartram, Evers, Boben, Matasec, Glabeke e cols,2001).
A distribuição das provas foi feita em formato de papel uma vez que se considerou que
seria mais prático e asseguraria o anonimato e confidencialidade das respostas. Os
instrumentos de avaliação, uma vez entregues aos destinatários, foi-lhes pedido que os
devolvessem no prazo máximo de quinze dias, salvaguardando-se o carácter volunüírio
da participação de acordo com os princípios éticos deste tipo de investigação (Santos,
200s)
As provas foram recolhidas pelo elemento do Departamento de Recursos Humanos da
Delta Cafés, tal como tinha ficado acordado. Sendo posteriormente entregues ao
investigador.
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O tratamento dos dados das provas foi feito pelo investigador recorrendo à construção
de uma base de dados e subsequente análise estatística, com recurso ao pÍograÍna
informático SPSS (Statistic Packagefor social Sciences) versão 14.
Amostra
Para que a informação retirada da análise posterior dos dados ou variáveis seja de
confiança é preciso, antes de mais, obedecer a um conjunto de procedimentos bem
definidos de modo que os dados recolhidos sejam de facto adequados ao objectivo do
estudo. Estes procedimentos são o fulcro daTeoria da Amostragem.
A primeira preocupagão residiu na definição da população teóricdt para o nosso
esfudo. Tendo em conta que procurávamos testar hipóteses sobre o funcionamento
humano, os indivíduos em geral constituem a nossa população teórica. Dada a
impossibilidade de aceder a toda esta população tomou-se imperioso definir a
população de estudo ou população alvo72. Decidimos constituir como população de
estudo todos os gestores do Grupo Nabeiro.
A escolha do Grupo Nabeiro teve por base a sua localização geográfica e receptividade
ao projecto de investigaçáo,tata-se portanto de uma amostra de conveniência.
A recolha dos dados assentou na técnica de questionrário dirigida a toda a populagão,
obtivemos 92 respostas. São estes 92 sujeitos que constifuem a nossa amostra. Trata-se
de uma amostra aleatória simples, uma vez que todos os sujeitos da população tinham
igual probabilidade de a constituir.
Os questionários foram acompaúados de uma ficha de identiÍicagão (Anexo B) que
permitiu a caracteização detalhada da amostra. A amostra foi caracterizada em função
da idade, sexo, anos de serviço, secção ou departamento onde trabalha, data da última
7l População teórica é defrnida como sendo um grupo finito ou infinito, mais ou menos extenso de
sujeitos, objectos, eventos ou qualquer outa entidade fisica ou não sobre a qual estamos interessados em
generalizar (Maroco e Bispo, 2003,p.77\
72 Elementos acessíveis de uma população teórica (Maroco e Bispo, 2003,p.77)
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promoção, classificação de desempenho, se o indivíduo teve ou não fonnação para ser
líder e se sim que tipo de formação.
O número de observagões das variáveis que constituem a amosfra irá ser apresentado
recorrendo à distribuição de frequências, nomeadamente frequência absoluta,
entendido como o número de ocorrências de um mesmo valor na amostra,' frequência
relativa, e frequência acumulada, restltatte da adição progressiva das frequências
observadas.
A amostra é constituída por sujeitos de ambos os sexos, verifica-se a não existência de
predominância significativa de um dos sexos em detrimento do outro. As fungões de
liderança no Grupo Nabeiro são exercidas por indivíduos de ambos os sexos. A média
das idades dos inquiridos é de 33,83, trata-se de uma população relativamente jovem.
Encontramos um desvio padrão significativo (7,995) o que indicia uma grande
dispersão em tomo da média. De referir, no entanto, que a moda é 29, o que significa
que a idade mais repetida nesta amostra são os 29 aros.
Os quadros que se seguem dão-nos informações pormenorizadas sobre as características
da amostra:
Quadro 19 - Estatísticas descritivas da amostra, nas variáveis idade e anos de serviço
idade anos de serviÇo



































































































































































Total 92 100,0 100,0



















Total 92 100,0 100,0
A maioria dos respondentes trabalha La oÍganizaçãohá menos de 10 anos, o que pode
indiciar uma política de contratações resultante do crescimento do Grupo Nabeiro nos
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últimos anos, ou de renovagão de quadros. A média de anos de serviço é de 8.94,
existindo, no entanto, uma dispersão significativa em tomo da mesma (DP 7.086).























































































































Totâl 90 97,8 100,0
"Missing" 2 '))
Total 92 100,0
Os inquiridos pertencem a vários departamentos/secções das diferentes empresas do
Grupo Nabeiro, o que é facilmente compreensível tendo em conta que o estudo tiúa
como destinatários os indivíduos com funções de chefia.
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Total 92 100,0 100,0
A maior parte dos inquiridos pertence aos quadros da empresa, existe um número muito
reduzido com contrato a teÍmo.































A maior parte dos inquiridos dizem ter sido promovido há menos de um ano. Todavia,
não podemos apurar o sentido atribuído pelos respondentes a esta questão uma vez que
todos eles indicam a mesma data (dia e mês) da promogão o que poderá corresponder à
data do último aumento.












































Total 7l 77,2 100,0
"Missing" 2t 22,8
Total 92 100,0
A avaliação de desempeúo dos respondentes é, na sua maioria, equivalente a bom,
havendo ainda uma percentagem significativa de muito bom e) em números
signifi cativamente mais reduzidos média.






























Total 80 87,0 100,0
Missing 12 13,0
Total 92 100,0
Constatamos que a maioria dos inquiridos não teve qualquer tipo de formação para ser
líder, e de entre os que a receberam ela é bastante diversificada.
175



















Total 90 97,8 100,0
'Missing" ) )7
Total 92 100,0
Quadro 28 - Distribuição da amostra em função do tipo da formação recebida
para ser líder






























































Total 20 21,7 100,0
"Missing" 72 78,3
Total 92 100,0
Questionário de Auto-Percepção da Inteligência (API(q))
i) Estudo dos itens
O estudo dos itens, como já referimos, foi feito a partir da análise do seu poder
discriminativo e da análise da sensibilidade. Para a análise da sensibilidade recorremos
às medidas de localização e de tendência central, com especial relevânciapara a média
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obtida em cada item e, às medidas de dispersão, nomeadamente o desvio padrão obtido
em cada item. Foram ainda considerados os valores máximos e mínimos de resposta dos
sujeitos para cada item. Os valores obtidos nestas medidas são indicadores da
normalidade ou não da distribuição (Pestana e Gajeiro, 2003). No quadro seguinte
podemos observar os resultados:
Quadro 29 - API(q) - Análise descritiva dos itens: N (respostas válidas), mínimos (Min),
6dximos (Max), média (M) e desvio padrão @P)





















































































































































































































































































































































Neste estudo os valores mínimos e máximos oscilam entre 1 e 5 na maioria dos itens, o
que significa que as respostas dos sujeitos se distribuíram entre as diferentes opções da
escala. Apenas nos itens 1173, 1774 e 4l7s as respostas oscilam entre as opções 3 e 576.
73 Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim próprio
7a Gosto de aprender procedimentos que me ajudem arcalizar melhor as miúas tarefas proÍissionais
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As médias situaram-se erüe 2.45 e 4.35, na maioria dos itens próximas do valor
intermédio, 3 numa escala de 1 a 5. O desvio padrão apresenta valor mínimo .673 e
máximo 1.005, o que indicia uma dispersão em tomo da média significativa. Conclui-se
que a maioria dos itens apresentam valores que estão de acordo com os parâmetros da
distribuição normal, não se justificando a sua eliminação. Com estes indicadores
podemos inferir que se trata de um instrumento com capacidade para diferenciar os
respondentes nos domínios avaliados.
O poder discrimtnativo dos itens estudado a partir da correlação do item com o total da
escala corrigido, permitiu-nos decidir pela não eliminação dos itens ll,l7 e 41. A
correlação destes itens com o total da prova (corrigido) é, em todos eles, superior a .50
(Anexo C ). As correlações obtidas nos diferentes itens que constituem a escala são, na
sua maioria, simificativas e positivas. Obtivemos correlações negativas nos itens 6,12,
16, 5t,55 e 56, pelo que procedemos à sua recodificação a fim de podermos tomar
decisões. Optiímos por manter os itens com correlações positivas baixas (<20), dado que
a sua eliminação não significaria aumento significativo da consistência intema do
instrumento.
Após recodificação dos itens as correlações dos itens com o total da escala tomaram-se
todas elas positivas (Quadro 30). Os valores obtidos, com excepção do item 56,
indicam-nos que poderíamos eliminar os restantes itens. Optrámos por não o fazer dado
que a retirada destes itens não melhorava a consistência intema da escala e, porque
estamos atrabalhar com uma amostra de dimensões reduzidas pareceu-nos inoportuno a
eliminaç5e destes itens neste momento.
75 
Gosto de pôr em práticaas minhas ideias.
76 
optrimos por analisar a sua pertinência através do estudo da conelação do item com o total da escala
(excepto o item).
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i) Estudo da fidelidade
O estudo da Jidelidade procura perceber em que medida o instrumento de avaliação
mede o construto para o qual foi desenhado e, certificar-se que os resultados não são
devidos ao acaso.
Uma das formas de se avaliar a fidelidade de um instrumento é recorrer à análise da sua
consistência interna (homogeneidade dos itens), isto é, estudar o grau de uniformidade
e de coerência existente entre as respostas dos sujeitos a cada um dos itens que
compõem a prova (Almeida & Freire, 2003).
Em escalas tipo Likert, a fidelidade é medida, em termos estatísticos, pelo alpha de
Cronbach. Este coeficiente procura avaliar em que grau a variância geral dos resultados
na prova se associa ao somatório da variância item a item, pode variar entre 0 e 1, o
resultado será considerado tanto melhor quanto mais se aproximar de 1, sendo
igualmente menor a margem de erro.
Foi calculado o alpha de Cronbach para a escala total, obtivemos um valor de .899 que
é considerado um bom valor, dando-nos garantias que o API(q) mede de facto o atributo
psicológico pretendido.
Foram apuradas as correlações do item com o total da escala (corrigido) como se pode
observar no anexo C e, verificámos a existência de algumas correlagões baixas, mas na
hipótese de eliminação desses itens o valor do alpha de Cronbach náo subiria de forma
significativa.
Tendo em conta que algumas correlações são negativas procedemos à recodificagão dos
respectivos itens e, calculámos de novo o valor do alpha de Cronbach. Este valor é de
.915, indicativo de uma consistência intema elevada. Foi igualmente estudada a
correlação dos itens com o total da escala (corrigido). Como podemos observar no
quadro 30 os 58 itens apurados apresentam correlações positivas com o total da escala
(corrigida) o que é um bom indicador de validade intema.
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Quadro 30 - API(q)- Análise das médias (M); variâncias(V); correlação do item com o
total da escala (ritc) e alpha caso o item seja sliminado (alpha se) (N=92)
item M Var ritc
Alpha





































































































































































































































































































Não esquecendo as limitagões impostas às conclusões baseadas em amosffas de
tamanho reduzido considera-se aceitiível assumir que a versão revista do API(q) possui
uma boa consistência intema paÍa todos os seus itens.
iii) Estudo da validade de constructo
Procedemos, de seguida, ao estudo da validade de constructo. Este estudo reporta à
adequação dos itens relativamente à dimensão do comportamento avaliado pela prova.
Este tipo de validade deterrrina em que medida os itens do API (q) cobrem os aspectos
mais relevantes do constructo.
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Para análise da validade de constructo optou-se pelo método da análise factorial de
componentes principais. Este método parte das intercorrelações dos itens para que
possam ser identificas as componentes gerais e/ou diferenciais explicativas da variância
comum neles encontrada.
O método da análise factorial de componentes principais permite identificar quantos e
quais os factores que a prova está a avaliar e os itens associados a cada factor (Almeida
e Freire, 2003; Hille Hill,2005 Maroco e Bispo,2003;Pestana e Gageiro,2003).
Antes de efectuarmos o estudo propriamente dito foi feita a análise preliminar dos
resultados procurando averiguar da possibilidade de efectuar o estudo através da análise
factorial. Foi testada a hipótese de correlação das variáveis através do teste de
esfericidade de Bartlett e de adequabilidade da amostra através do teste de
adequabilidade da amostra de Koser-Meyer-Olkin - KMO. Verificámos a existência de
correlação entre as variáveis (Bartlett com sig.: 0.000) e os resultados obtidos
considerados aceitáveis (KMO: .605). Resolvemos ainda assim proceder ao estudo das
componentes principais do API(q) mediante o estudo da análise factorial.
Com o intuito de obter factores independentes entre si, ou não correlacionados ou
ortogonais (Almeida e Freire, 2003) foi feita a rotação ortogonal varimax tomando-se
como referência o critério de Kaiser, que propõe a retenção dos componentes com
valores próprios (eigenvalues) superiores à unidade. Foram assim encontrados 16
factores que no seu total explicam 77.862% da variância dos resultados( anexo C)
Pareceu-nos confudo, que a retenção de dezoito factores seria excessivo, considerando o
número de itens apurados após o estudo da validade intema do questionário (58).
Procedemos então ao desenho e análise do scree plot (grâfrco 4). Embora o teste do
cotovelo seja um método questionável, porque nem sempre a mudança de inclinação da
curva é de observaçáo clara (Candeias, 2001), neste caso o scree plot srtgere-nos a
possibilidade de uma solução de três, seis ou onze componentes, sendo a partir daí (à
sua direita) que a recta se toma horizontal.
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Tendo em conta que tínhamos um questionário com seis dimensões concordantes com o
modelo conceptual de partida considerámos importante apurar uma solução factorial
forçada a seis factores que no total explicam 52.450Yo da variância total da escala.
Depois de rodada amaúz foram feitas as ligações dos itens com os diferentes factores,
através da análise dos loadings/carga factorial, conforme podemos observar no anexo C
A maioria dos itens apresenta saturações acima de 0.50, significando uma covariância
de 25Yo ente os itens e o factor. Os itens 5,6,8,9,10,16,21,25,27,34,42,45,49 e 50
poderão ser considerados ambíguos uma vez que a diferença de saturações entre
factores é inferior a .20, e apresentam saturações superiores a .30 em mais do que um
factor. OpÍímos, no entanto, por eliminar apenas os itens 16, 42 e 50. Os restantes itens
contribuem para uma boa consistência intema da escala, a sua eliminação traduzir-se-ia
nnma diminuição ou manutenção do valor de alpha de Cronbach. Por outro lado, dadas
as limitagões inerentes à dimensão da amostra de conveniência optámos por não
eliminar mais nenhum item. Fizemos de seguida novo apuramento da solução factorial
forgada a seis factores, que no total explicam 53.396% da variância encontrada na
prova, os resultados encontram-se no quadro que se segue. Foi novamente calculado o
alpha de Cronbach qure passou a.937.
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Quadro 31 - API(O- Análise em componentes principais com rotação varimax (N:92)
itemitem
































26,698 35.227 40.386 45.1s4 49.851 53.396
Valor 14,726 4,999 2,945 2,830 2,657 2,273
próprio
123423456
,078 ,555 ,206 ,02t ,382 -,314
,068 ,658 ,370 ,001 ,243 ,189



















































































,058 ,384 ,591 -,263 ,329 -,089
§39 ,037 ,14 ,190 ,460 ,030
,634 ,192 ,421 ,155 -,095 -,081
,660 ,178 ,190 ,195 -,135 -,191
,026 -,036 ,699 -,005 ,186 ,095
,620 ,246 ,266 ,275 ,192 -,124
,618 ,155 ,083 ,257 ,208 -,01I
,543 -,003 ,016 ,283 ,335 -,058
,643 ,232 ,249 ,277 ,186 ,146
§38 ,001 ,168 -,067 -,347 -,044
,l 13 ,026 ,597 -,O22 -,161 ,139
,034 ,407 ,450 ,36'.t ,018 -,131
,483 ,274 ,315 ,158 ,300 -,299
,2s7 -,123 ,087 -,056 -,00s ,697
,070 ,215 ,150 ,168 ,551 ,054
,r47 ,237 A4s -,049 ,268 .398
,066 -,O52 -,272 ,636 -,221 ,002
,007 ,147 ,023 ,662 ,095 ,178
,332 ,056 ,092 ,526 "159 ,048
,134 ,154 ,601 -,002 -,014 ,055
,109 -,093 .194 ,82 -.175 -,229
-,013
,096 ,t7o ,693 ,123 ,076 -,0O7
,091 ,06s 398 ,7t3 -,169 -,0M
,294 ,180 ,575 ,254 ,182 ,079
,150 -,o74 ,499 .168 -.Mt
,696 ,158 ,173 -,129 -,008
,419 ,170 ,270 -,009 ,t45
,413 ,240 ,31I ,048 ,140
,270 ,163 ,415 -,109 ,085
,028 -,017 -,063 -,239 -,381
,024 -,095 ,426 -,006 ,029
,726 ,O42 ,018 ,018 ,l9l
,743 ,087 ,069 ,070 ,265
,653 ,000 ,138 -,002 ,030
,290 ,463 -,017 ,376 ,190
,602 ,291 -,291 ,323 ,094
,330 ,258 ,350 ,420 -,179
,628 ,144 ,197 ,355 -,215
,633 ,155 ,129 ,275 -,018
4.0858.529 5.15926,698
A rotação convergiu em 9 interacções e as saturações destacadas referem-se às cargas máximas em cada
item
* %o de variância; **Yo de variância acumulada
iiii) tnterpretação dos factores
No que se refere à interpretação dos factores realizámos a prova empírica das dimensões
do questionário caracteizando cada um dos factores, indicando os itens que o
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compõem, variância apresentada, comunalidades (h2)" ou factores principais e a
saturação factorial, conforme pode ser observado nos quadros seguintes. Estabeleceu-se
um paralelismo entre as dimensões teóricas e as dimensões factoriais encontradas. Este
procedimento teve como objectivo ligar a teoria à práttica através do confronto entre as
pré-concepções que possuíamos e a informação resultante do estudo empírico.
O factor I explica 26.698% da variância comum é constituído por 17 itens, destes 9
pertencem à dimensão conceptual aptidões para o pensamentoTs. Três dos itens
pertencem à dimensão conceptual conhecimento, quatro à dimensão motivação e um à
dimensão aptidões metacognitivas. A análise dos itens que integram esta dimensão
factorial, de acordo com a respectiva saturação no factor (quadro 32), levou-nos a
concluir que esta dimensão estiá relacionada com a percepção que o sujeito tem, por um
lado, das competências e conhecimentos necessários para a resolução de tarefas, por
outro da forma como ele próprio soluciona os problemas, utilizando o pensamento
prático, criativo ou analítico. Nos itens que integram esta dimensão factorial,
encontramos, por um lado, a aprendizagem descrita como factor importante paÍa a
melhoria do desempeúo profissional, por outro, a identificação de aptidões que operam
em conjunto no sentido de aplicar o pensamento em acções concretas podendo ser de
três tipos, pensamento analítico, criativo e prático dai que teúamos designado este
factor C onhe c im ent o /p ens ament o.
Este factor pelo peso que tem na variância explicada, podemos assumir que integra itens
que no seu conjunto explicam a auto percepção da inteligência. É um factor que pode
associar-se a um factor comum ou geral da auto percepção da inteligência.
77 O coeficiente de comunalidade (h2) descreve-nos a covariância do item com os factores isolados, isto é,
em que medida cada item tem a ver com os factores isolados
78 Da sub escala dimensões para o pensamento apenas o item 33 não pertence a este factor
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Quadro 32 - API(q) - Factor 1: saturações factoriais, comunalidades , variância e
dimensâo teórica
item Descrição Sat Dimensão teórica
1 Acho que coúeço as regÍas de funcionamento da miúa ,461
organizaçáo

















Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter ,317
sucesso no meu local de tabalho
Gosto de aprender procedimentos que me ajudam a rcalizar ,717
melhor as miúas tarefas profissionais
Valorizo a aprendizagem de procedimentos que facilitem a ,781
miúa relação com os outros profissionais
Para me tomar mais competente deverei tomar conhecimento ,607
de novas estratégias
Considero que a miúa formação deverá incidir sobre as ,414
necessidades imediatas da miúa função profissional
Consigo analisar as situaçôes que vivo no meu dia a dia ,674
Percebo que sou capaz de avaliar as estatégias que uso para ,561
solucionar problemas
Gosto de comparar as miúas ideias com as ideias dos outros ,655
Sou capaz de criticar o meu próprio comportamento, quando ,596
percebo que não procedi bem
Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar a ,644
realização de tarefas na miúa empresa
Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se ,523
começássemos a trabalhar de forma diferente
Percebo que sou capaz de criar hipóteses sobre como ,491
funcionaria a miúa equipa se tivéssemos que realizar um
projecto ambicioso
Gosto de por em prática as miúas ideias ,662
Considero gue praticar uma nova técnica é a melhor forma de .444
a aprender
Considero-me capaz de peÍlsar nos diferentes recursos ,612
































N =92;%o variância 26.698; Tovariância acumulada 26.698
O factor 2 explica,8.529% da variância dos itens da escala, é constituído por 1 I itens, 8
pertencentes à dimensão conceptual aptidões paÍa a apÍendizagem, apenas os itens 25 e
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27 desta dimensão teórica não estão incluídos neste factor. Dos restantes itens que
integram o factor 2, m pertence à dimensão coúecimento e dois à dimensão
motivagão. A análise dos itens que o integram (Quadro 33), nomeadamente aqueles que
têm maior saturação e dos que lhe são específicos, levou-nos a concluir que se trata de
um factor que identifica, sobretudo, as competências de aprendizagem dos indivíduos,
em contextos formais e não formais, incluindo itens que medem a capacidade que o
sujeito tem de discernir o que é efectivamente importante para a realizaçáo das suas
fungões, itens que avaliam a capacidade dos respondentes para entender e combinar os
diferentes estímulos de uma situação de aprendiza5em, bem como itens que avaLiam a
capacidade do indivíduo para integrar a nova informação em informação anteriormente
adquirida, denominá-mo-1o, por isso, competências de aprendizagem.
Quadro 33- API(q) - tr'actor 2: saturações factoriais, comunalidades , variância e
dimensão teórica
item Descriçâo H2 Sat Dimensâo teórica
5 Percebo que sou capaz de me conEolar ern situações de ,449
conflito
13 Gosto de tarefas/projectos diflceis/desafiantes ,6U
Procuro aprender procedimentos essenciais para a realização ,709
do meu trabalho























Tenho dificuldade em reter informações apresentadas em
acções de formação
Em minha opinião os livros são um bom meios para adquirir
informação
Quando tenho muia informação é-me dificil seleccionar a
mais importante
Identifico com rapidez a informação pertinente para dar
resposta a uma dada situação
Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes
elementos necessários para a compreensão da situação
Considero ser capaz de relacionar novas informações com
informações antigas
















N = 92; Tovariância 8.529: Yovafiància acumulaila35.227
O factor 3 explica 5.159% da variância dos itens do API(q) é constituído por 10 itens
com uma distribuição praticamente equitativa entre as dimensões teóricas adaptaçáo,
transformação e selecção de novos ambientes (4 itens) e aptidões metacognitivas (3
itens). Existem ainda dois itens pertencentes à dimensão aptidões para o pensamento e
um item pertencente à dimensão aptidões para a aprendizagem (quadro 3q. É um factor
onde apenas se encontram itens cotados em sentido inverso, com excepção do item 57.
Poder-se-á assumir que se trata de um factor mais associado à percepção que o
indivíduo tem das suas dificuldades, daí o tennos denominado dificuldades de
adaptação.
Quadro 34 - API(q) - Factor 3: saturações factoriaiso comunalidades o variância e
dimensão teórica
item Descrição H2 Sat Dimensão teórica
25 Perceber como se aplicam os coúecimentos dos manuais é-
me trabalhoso
33 Percebo que julgar as consequências das miúas decisões é
complicado
37 Percebo que contrastar as minhas ideias com as dos outros
pode ser dificil
44 Apercebo-me que enquanto estou envolvido na realização de
uma tarefa é complicado ir analisando as estratégias usadas
45 Avaliar a forma como resolvi uma situação cria-me
resistências
49 Considero que representar mentalmente um problema é
trabalhoso
54 Resisto a alterar o meu comportamento para me adaptar ao
meu contexto de ffabalho
56 É árduo para mim, adaptar o meu contexto de trabalho aos
meus valores
57 Procuro encontrar soluções que ajudem a adaptar-me ao meu
contexto de trabalho
































N = 92;%ovariância 5.159; Tovariância acumulada 40.386yo
O factor 4 explica 4.768 da variância e, dos itens que o integram 3 pertencem à sub
escala motivação, 2 à sub escala aptidões metacognitivas e outros dois, à sub escala
adaptação, transformação e selecção de ambientes. Os itens que o integram, sobretudo
os que têm uma maior saturação e especificidade, referem as preferências dos
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respondentes e as suas capacidades para interagir de forma proficua com os contextos,
chamámos -lhe aptidões metacognitivas.
Quadro 35 - API(q) - Factor 4: saturações factoriaiso comunalidades , variância e
dimensão teórica
item Descrição H2 Sat Dimensâo teórica
11 Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim próprio ,540 ,549 Motivação
14 Sou crítico quando participo em projectos claramente ,317
definidos
2l Gosto de assumir a gestilo de projectos onde o risco é ,348
consideúvel
51 Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que é necessário ,534
para solucionar uma questÍlo
52 Sou capaz de olhar para ffis e pensar à posteriori na maneira ,502
como solucionei uma situação
53 Compreendo que é cortes adaptar as miúas aprendizagens ao ,426
meu contexto de trabalho
55 Considero-me capaz de alterar o meu contexto de trabalho ,328

















N = 92; Tovariância 4.7 68i o/ovariància acumulaila 45.154o/o
O factor 5 explica 4.697% da variância, é constituído por três itens pertencentes à sub
escala conhecimento e dois à sub escala aptidões metacognitivas. Da análise dos itens
que o integram constatamos uma presença forte de itens relacionados com
coúecimento declarativo, optámos, por isso mesmo, por denominá-lo conhecimento
declarativo.
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Quadro 36 - API(q) - Factor 5: saturações factoriais, comunalidades , variância e
dimensão teórica
item Descriçâo w2 Sat Dimensâo teórica
2 Penso que coúeço as regras de funcionamento da minha ,315
organização
4 É-me dificil conhecer todas as nonnas de funcionamento da ,609
miúa organização
9 É-me dificil identificar o que é importante na minha empresa ,580
para além dos objectivos definidos
27 Relaciono com facilidade a informação de várias fontes, o que ,581
me ajuda a perceber as situações complexas










N = 92;Yo variância 4.697 ; %ovariància acumulada 49.851%
O factor 6 explica 4.085% da variância, é constituído por tês itens pertencentes à sub
escala conhecimento um à sub escala motivação e outro à sub escala aptidões
metacognitivas. A análise dos itens que o integram levou-nos a concluir que se trata de
um factor que identifica, a capacidade de identificação e gestão de emoções do próprio e
dos outros, chamamos-lhe por isso gestão de emoções.
Quadro 37 - API(q) - Factor 6: saturações factoriais, comunalidades , variância e
dimensão teórica






Sinto-me posto à prova, quando as coisas não correram como ,404
eu planeei
Sou capaz de perceber o que os outros estÍlo a sentir, mesmo ,405
quando eles não o dizem
É custoso perceber as emoções das pessoas que trabalham ,520
comigo, quando elas não as verbalizam
Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir é §22
moderado







N = 92; Yovariància 4.085;0Á variância acumulada 53.3960/o
Como podemos constatar da análise realizada, nalgrmas dimensões factoriais existe
uma sobreposição significativa com as dimensão teóricas subjacentes, noutros casos
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essa sobreposição não é tão notória. Ainda assim, pensamos poder afirmar que as
discrepâncias enconfiadas não deverão ser consideradas significativas nem
peremptórias, tendo em conta as limitações impostas pelo tamanho reduzido da amostra
(N:92). As designações factoriais têm um carácter provisório porque: (1) trata-se de
uma amostra de conveniência; (2) a amostra é demasiado reduzida e homogénea, o
estudo foi efectuado numa única empresa e em sujeitos que desempenhavam a mesma
função.
A análise das correlações entre as dimensões factoriais do questionário auto percepção
da inteligência com os totais do questionário, são, positivas e significativas (Quadro 38).
A análise das correlações entre as dimensões factoriais encontradas no API(q) têm, na
sua maioria significado estatístico, como podemos observar no quadro 38. Os valores de
correlação encontrados são, no entanto, mais moderados do que com o total da escala o
que nos parece um bom indicador de que cada um deles avalia uma dimensão diferente
do mesmo construto.
Quadro 38 - Correlações entre factores API(q)



































** conelação significativa para p<.01 ;' conelação significaüva para
O questionário apurado revela robustez. O estudo das qualidades metrológicas dos
itensTe pennite-nos concluir que revelam sensibilidade, têm uma elevada consistência
intema e, o estudo da validade permitiu demonstrar a validade do construto, foi possível
encontrar dimensões factoriais pertinentes do ponto de vista conceptual e factorial.
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iiiii) Questionário apurado
A partir do estudo efectuado às características metrológicas do API(q), chegou-se à
versão definitiva do questionário (Anexo F), que é composto por cinquenta e cinco itens
distribuídos por seis dimensões factoriais. No quadro que se segue podem ser
observadas as características da prova de acordo com a distribuição dos itens por
cate gorias encontradas.
Quadro 39 - APIQ - Distribuição dos itens do questionário final





O questionário apurado pode ser considerado robusto, os itens apresentam uma
distribuição de resultados de acordo com as propriedades da curva normal, revelando
sensibilidade; apresenta igualmente um elevado grau de consistência intema (alpha
:.937) indiciando um grau de coerência existente entre as respostas dos sujeitos a cada
item que compõe a prova e; foi possível demonstrar a validade de conteúdo, trata-se de
uma prova que efectivamente mede o construto para o qual foi construída. O estudo da
validade permitiu identiÍicar dimensões factoriais pertinentes também do ponto de vista
conceptual. Foi ainda possível demonstrar a validade extema através do estudo de
correlações entre os totais das provas utilizados nos estudo, resultado apresentado nesta
dissertação mais à frente.
Escala Estilos de Pensamento
i) Estudo dos itens
Para estudar a sensibilidade dos resultados obtidos, recorreu-se mais uma vez às
medtdas de localização e tendêncta central, com recurso à média de cada item e, às











GestÍlo de Emoções 6,7,8,12,47
t9t
valores máximos e mínimos de cada item. Os resultados obtidos podem ser observados
no quadro que se segue.
Quadro 40 - EEP - Análise descritiva dos itens: N (respostas válidas), mínimos (Min),









































































































































Neste esfudo os valores oscilaram entre as opgões I e 5 na maioria dos itens, excepgão
para o item 1 da primeira sub-escala, onde as respostas dos sujeitos se registaram apenas
entre as opções 3 e 5. Os resultados obtidos indiciam uma distribuição das respostas
pelos diferentes pontos da escala de Likert.
As médias na amosta do Grupo Nabeiro oscilaram entre 2.92 e 4.02, na maioria dos
itens próxima do valor intermédio - 3, numa escala de I a 5; o desvio padrão entre .598
e .880. A maioria dos itens apresenta valores que est€lo de acordo com os parâmetros da
distribuição normal.
A análise do poder discriminativo do item, foi calculada ahavés da correlação do item
com o total da escala corrigido, permitiu-nos verificar que, com excepção do item 1 da
segunda sub escala, todos os itens apresentam correlações positivas e superiores a .20
(anexo D). Procedemos à recodificação do item 1 da segunda sub escala, a correlação
passou a positiva mas manteve-se baixa. Optiámos, no entanto, pela manutenção do item
por duas razões: a sua eliminação não se traúlziria num aumento significativo da
consistência intema da escala e, é um item que apresenta um comportamento bastante
positivo no estudo da sensibilidade.
192
ii) Estudo da fidelidade
Para estudar a fidelidade da EEP, recorremos, novamente à análise da consistência
interraso, isto é, ao estudo do grau de uniformidade e coerência existente nas respostas
dos sujeitos a cada um dos itens que constituem a escala (Almeida e Freire, 2003). Dado
que este instrumentos é também uma escala tipo Likert, a fidelidade foi medida em
teÍmos estatísticos através do cálculo do alpha de Cronbach. O alpha obtido é de .837,
considerado um valor bom, permitindo-nos afirrrar que estamos perante um instrumento
com elevada consistência interna.
A análise da correlagão dos itens com o total da escala corrigido (como já referimos),
permite-nos verificar que os valores das correlações são todos positivos e acima de .20,
com excepção do item I da segunda sub-escala (anexo D)
Procedemos à recodificação do item 1 da segunda sub escala e voltámos a calcular o
alpha de Cronbach que é de .846, valor indicativo da elevada consistência intema da
escala. O referido item tem uma correlação inferior a .20 mas a sua eliminação não se
tradtziianum aumento significativo do valor de alpha da escala (.852). Como podemos
observar, no quadro que se segue, os 27 itens apurados apresentam correlações positivas
com o total da escala (corrigida) o que é um bom indicador de validade intema.
80 Homogeneidade dos itens
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Quadro 41 - EEP - Análise das médias (M); variâncias(V); correlação do item com o total
da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N:92)











































































































































iii)Estudo da validade de constructo
O esfudo da validade de construlo assentou, mais !Ína vez, na análise factorial de
componentes principais (AICP). Antes de se proceder a este estudo foram feitas
análises preliminares, consideradas necessárias, nomeadamente o teste de esfericidade
de Bartlett (Bartlett com sig :.000), no qual se constatou a existência de correlação
entre as variáveis e o teste de adequabilidade da amostra Kaiser- Meyer- Olkin - KMO
(KMO:.664), com resultados considerados aceitáveis. Em face dos resultados
procedemos ao estudo da AFCP.
Foi feita a rotação ortogonal varima)c, de modo a obter componentes passíveis de
interpretação tomando-se como referência o crttério de Kaiser, que propõe a retenção
dos componentes com valores próprios (eigenvalues) stperiores à unidade, foram
enconfrados 8 factores que no seu total explicam 67.065%o da vaiància dos resultados
(anexo D).
Procedemos ao esfudo do teste do cotovelo (gráfico 5), neste caso o scree plot sugere-
nos a possibilidade de uma solução de dois, três e seis componentes.
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Tendo em conta que a EEP, é uma escala com três dimensões teóricas, procedeu-se ao
apuramento de uma primeira solução factorial forçada a três factores que no total
explicam 41.485yo da variância total encontada na escala, ver quadro que se segue:
Quadro 42 -E,E,P -Análise em componentes principais com rotação varimax (N:92)




























































































































A rotação convergiu em 6 interacções e as saturações destacadas referem-se às cargas máximas em cada
item
* %o de variância; **%o de variância acumulada
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Dos resultados obtidos verificamos que a maioria dos itens apresenta valores de
saturação com diferenças superiores a .20 enfre factores e superior a .50 no factor. As
dimensões factoriais enconfradas não sendo totalmente coincidentes com as dimensões
teóricas, encontram-se nalguns casos muito próximas. Consideramos, no entanto, que
estamos perante um instrumento com robustez e as diferengas encontradas enfre
dimensões conceptuais e dimensões factoriais não deverão ser consideradas um factor
negativo desta escala, tendo em conta que estiívamos a trabalhar com uma amostra de
conveniência e de tamanho reduzido.
iiii) Interpretação dos factores
No que se refere à interpretação dos factores realizámos, tal como fizemos no API(q), a
prova empírica das dimensões do questionário caracterizardo cada um dos factores,
indicando os itens que o compõem, variância apresentada, comunalidades (h2) ou
factores principais e a saturagão factorial, conforme pode ser observado nos quadros que
se seguem. Estabeleceu-se um paralelismo entre dimensões teóricas e dimensões
factoriais. Este procedimento teve como objectivo ligar a teoria à prática através do
confronto entre pré-concepções e a informação resultante do estudo empírico.
O factor 1, explica 22.472% da variância, é constituído por nove itens, sete pertencentes
ao estilo executivo e dois ao estilo judicial. Podemos considerar que este factor tem uma
caÍga forte de itens que medem a preferência do sujeito para trabalhar de acordo com
regras, métodos e procedimentos bem definidos à priori e decidimos manter a
designagão de Stenrberg (2002) Estilo Executivo.
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Quadro 43 - EEP - Factor 1: saturações factorias, comunalidades e dimensão teórica









Gosto de seguir instruções claras e concisas dadas pela ,608
administração
Sinto-me confortável quando posso imaginar a resolução de ,422
um problema seguindo determinadas regras
Gosto de projectos que tenham uma estrutura nítid4 plano e ,512
obj ectivos bem definidos
Sinto-me desconfortável quando tenho que seguir regras bem ,383
definidas
Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o ,5(X
método ou procedimento a ser utilizado
Gosto de projectos que impliquem analisar, classificar ou ,345
comparar coisas










Sinto-me confortável por poder realizar uma tarefa com regras
bem definidas




N : 92; %ovariância 22.47 2;o/o variância acumulada 22.47 2%
O factor 2 explica 9.855% da variância comum é constituído por 12 itens, destes 5
pertencem à dimensão conceptual estilo judicial. Cinco dos itens pertencem à dimensão
conceptual estilo legislativo, 2 à dimensão estilo executivo. A análise dos itens que
integram esta dimensão factorial, de acordo com a respectiva saturação no factor
(quadro 44), levou-nos a concluir que esta dimensão esÍí relacionada com a percepção
que o sujeito tem, por um lado das suas dificuldades, por outro dos seus gostos e
preferências que designamos de pe n s am ent o an al ít i c o .
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Quadro 44 -B,EP - Factor 2: saturações factoriaso comunalidades e dimensão teórica
item Descrição H2 Sat Dimensâo teórica
2 Acho que tenho dificuldade em imaginar sozinho tudo o que ,307
pode acontecer como consiequência da minha decisão
Penso que terho dificuldade em seguir todos os passos de um ,183
método proposto pela orgauzacfio
Gosto de comparar pontos de üsta diferentes ,332
Penso que tenho dificuldade em avaliar soluções enconfadas ,472
por outros
Sinto-me bem quando posso avaliar várias estratégias e decidir ,458
qual me parece a melhor
Tenho dificuldade em peÍrsar nas diferentes maneiras de o ,668
gerir
Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opiniões ,374
Sinto-me desconfortável ao analisarprojectos que tenham sido ,391
propostos por outros
Acho que tenho dificuldade em perxiar sozinho como deverei ,426
realuar a tarefa
Acho que tenho dificuldade em seguir passos definidos para a ,4lO
resolução de uma tarefa
Sinto-me desconfortável quando teúo que classificar os ,179
métodos dos outros
Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual ,107




































O factor 3 explica 9.157% da variância comum é constituído por 6 itens todos
pertencentes à dimensão conceptual estilo legislativo. Da análise dos itens que
compõem esta dimensão factorial podemos concluir que eles traduzem sobretudo um
pensamento criativo, alguém que gosta de ter ideias e, que também acha que as possui,
por isso e ainda que encontremos nele apenas itens que pertencem ao estilo legislativo,
optiámos por chamar-lhe pensamento criativo.
variância acumulada 32..328Yo
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Quadro 45- EEP - Factor 3: saturações factoriais, comunaüdades e dimensão teórica






Gosto de util2ar as miúas próprias ideias e forma de fazer as
coisas
Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que
fazer e como fazer







Acho que teúo ideias sobre como gerir pessoas para atingir os ,432 ,547 Estilo legislativo
objectivos propostos
Gosto de começar pelas minhas ideias ,612 ,782 Estilo legislativo
3 Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer ,597 ,703 Estilo legislativo
N : 92; Tovariância 9.157 ;%;o variância acumulada 41.485o/o
A análise das correlações entre as dimensões factoriais da escala estilos de pensamento
e entre estas e os totais da escala, são, como seria de esperar, positivas e significativss,
sendo, no entanto, mais elevados com o total da escala do que enfre si (Quadro.46). Os
valores mais moderados das correlações encontradas entre dimensões factoriais indicia
que cada um deles poderá, eventualmente, estar a medir aspectos diferenciados dos
estilos de pensamento. O total da escala aparece fortemente relacionado com cada uma
das dimensões, sugerindo a sua utilização no estudo das hipóteses.
Quadro 46 - Correlações entre factores EEP












** conelação significativa para p<.01
iiiii) Questionrírio Apurado
A partir do estudo efectuado às qualidades psicométricas da EEP, chegou-se à versão
definitiva do questionário (Anexo F), que é coincidente com a versão experimental,
constituída poÍ 27 itens distribuídos por três dimensões factoriais. No quadro que se
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segue podem ser observadas as características da prova de acordo com a distribuição
dos itens por categorias enconfadas.








O questioniário apurado é robusto ,os itens apresentam uma distribuição de resultados de
acordo com as propriedades da curva normal, revelando sensibilidade; apresenta
igualmente um elevado grau de consistência interna (alpha:.852) indicando um grau de
coerência existente entre as respostas dos sujeitos a cada item que compõe a prova e; foi
possível demonstrar a validade de conteúdo, trata-se de uma prova que efectivamente
mede o construto para o qual foi construída. O estudo da validade permitiu identificar
dimensões factoriais pertinentes também do ponto de vista conceptual. Foi ainda
possível demonstrar a validade externa através do estudo de correlagões entre os totais
das provas utilizados nos esfudo, conforme apresentamos mais à frente nesta
dissertação.
Escala Flexibilidade Cognitiva
i) Estudo dos itens
O estudo dos itens foi sustentado, mais uma vez, pela análise da sensibilidade e do
poder discriminativo dos itens. Para avaliar a sensibilidade recorremos às medidas de
tendência central, nomeadamente a média; medidas de dispersão com recurso ao desvio
padrão para cada item. Consideraram-se iguatnente os mínimos e máximos. O poder
discriminativo do item foi estudado, como aconteceu com os instrumentos anteriores,
através a análise da correlação do item com o total da escala (corrigido).
Neste estudo os valores dos máximos e mínimos oscilaram entre as opções 1 e 5, a
média entre os valores 2.56 e 4.49 e o desvio padrão entre .656 e 1.044. A maioria dos
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itens apresenta valores que estão de acordo com os parâmetros da distribuição normal,
conforme é possível observar no quadro que se segue:
Quadro 48 - EFC - Análise descritiva dos itens: N (respostas válidas), mínimos (Min),
máximos (Max), média (M) e desvio padrão @P)























































































































































































































































































Os itens 1,24,25,26,30,35,36,38,41,48 e 50 apresentam médias elevadas o que poderá
indicar que se tratam de itens com pouca capacidade de diferenciação dos sujeitos. Se
atentarmos aos valores das restantes medidas estatísticas estudadas verificamos que o
comportamento é considerado razoâvel, pelo que decidimos pela sua não eliminagão.
O poder discriminativo dos itens foi estudado através da análise da correlação do item
com o total da escala (sem o item) e verificámos (anexo) que os itens anteriormente
referidos são aqueles que apresentam valores de correlação mais elevados o que
sustentou a sua não eliminação. Existem itens com correlação negativa
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(2,9,14,17,19,27,28,32,34,37 e 40) e alguns com correlagão inferior a .20. Procedemos à
recodificação dos itens e volüímos a efectuar o estudo das correlações (anexo).
Obtivemos duas correlações negativas (itens 42 e 43) e algumas muito baixas (itens 22 e
23),pelo que procedemos à eliminagão destes itens. Repetimos a operagão e obtivemos
48 itens com correlações positivas (quadro 49).
ii) Estudo da fidelidade
Para avaliar a fidelidade da EFC, e porque também se trata de uma escala trpo Likert,
voltou-se a recoÍrer ao estudo da consistência interna através do cálculo do alpha de
Cronbach, que, repetimos, consiste no grau de uniformidade e de coerência existente
entre as respostas dos sujeitos a cada um dos itens que compõem a prova. O alpha de
Cronbach apurado, ainda com 52 itens, foi de .780, um valor considerado bom. A
análise dos itens sugeriu a recodificação de alguns itens, como vimos no ponto anterior.
Após este processo, calculámos, novamente, o valor de alpha, que subiu para .923,
valor já considerado muito bom. A análise dos itens voltou a sugerir a eliminagão de
alguns, por apresentarem correlagões inferiores a.10, ou por apresentarem correlações
negativas. Optou-se pela eliminação de quatro itens (22,23,42 e 43), porque a sua
eliminação evidenciava subida no valor de alpha. Os quarenta e oito itens apurados
apresentam correlações positivas com o total da escala (corrigido) como podemos
observar no quadro que se segue e o alpha de Cronach global é considerado bastante
bom,.935.
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Quadro 49 - EFC - Análise das médias (M); variâncias(V); correlaçâo do item com o total
da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N:92)
item M var ritc AlPha
se


















































































































































































































































Não esquecendo as limitações impostas às conclusões baseadas em amostras de
tamanho reduzido considera-se aceitável assumir que a versão revista da EFC possui
uma boa consistência interna para todos os seus itens.
i) Estudo da validade de constructo
Para esfudar a validade de construto da EFC procedeu-se, tal como aconteceu com os
outros instrumentos de avaliação, auma análisefactorial de componentes principais -
AFCP- sobre a sua versão revista (48 itens). Este estudo foi precedidosl do recurso ao
teste de esfericidade de Bartlett, procurando perceber em que medida era possível
realizar a análise factorial e, do teste de adequbilidade da amostra de Koiser- Meyer-
Olkin - KMO, a fim de testar a adequabilidade da amostra.
t' Como aconteceu com a API(q) e EEP
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Constatou-se a existência de correlação entre as variáveis (Bartlett com sig :0.000) e os
valores no KMO considerados bastante aceitáveis (KMO:635), procedemos então à
AFCP. Foi efecfuada a rotação ortagonal varimax, de modo a isolar factores passíveis
de interpretação tomando-se como referência o critério de Kaiser, que propõe a
retenção dos componentes com valores próprios (eigenvalues) superiores à unidade,
foram enconfrados 14 factores que no seu total explicam 74.603% da variância dos
resultados (anexo E).
Procedemos ao estudo do teste do cotovelo (gráfico) neste caso o scree plo, sugere-nos
a possibilidade de uma solugão de dois e seis componentes.
GráÍico 5 - Teste do cotovelo (scree tesí)
Scree Plot
12 s4 667 Ae r r I l l 1111122 222 222 2 2ô33 3I9I I9 q 4 4 4 4 4 4 4 4 4ó i 2 34 6 6? ééo 1 234 667 a eo 1 2 s 4 867 69 o 1 2 a 4 6a ? e
Cornponent NuÍnbêr
Tomando em consideração que a EFC era uma escala construída com seis dimensões
teóricas, procedeu-se ao apuramento de uma solução factorial forçada a seis factores,
conforme quadro que se segue. Depois de rodada a matriz foi possível identiÍicar os










Quadro 50 - EFC - Análise em componentes principais com rotação varimax (N:92)
Item Componentes item Componentes





















































































































































































































































































































































13,5Eó z,UE 2,496 2294 2,01t 1,939 Valor
próprio
13,586 2,848 2A96 2,294 2,011 t.939
rotação convergiu em 14 interacções e as saturaÇões destacadas referem-se às cargas máximas em cada
item
*Yo de variância; ** Yode varância acumulada
A maioria dos itens apresenta saturações acima de 0.50, significando uma covariância
de 25% entre os itens e o factor: valores superiores a 0.50 são necessários... (Almeida
& Freire, 1997: 183). Os itens I,6,7,8,10,1I,12,14,17,19,21,24,,27,28,33,34,35,36 e 44
poderão ser considerados ambíguos vma vez que a diferença de saturações entre
factores é inferior a .20, e apresentam saturações superiores a .30 em mais do que um
factor. Optámos, no entanto, pela sua manutenção porque contribuem paÍa uma boa
consistência intema da escala, a sua eliminação traduzir-se-ia numa diminuição ou
manutenção do valor de alpha de Cronbach. Por outro lado, dadas as limitações
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inerentes à dimensão da amosfia de conveniência optrámos por não eliminar mais
nenhum item.
iiii) Interpretagão dos factores
No que se refere à interpretação dos factores realizrâmos, tal como fizemos nas provas
anteriores, a prova empírica das dimensões da escala caracteizando cada uma das
dimensões factoriais encontradas, indicando os itens que a compõem, variância
apresentada, comunalidades (h2) ou factores principais e a saturação factorial, conforme
pode ser observado nos quadros que se seguem. Foi, igualmente, estabelecido um
paralelismo entre dimensões teóricas e dimensões factoriais, mais uma vez com o
objectivo de ligar teoria e prática através do confronto entre as dimensões conceptuais e
dimensões factoriais.
O factor 1, explica 23.304% da variância, é constituído por 16 itens, quatro pertencentes
à dimensão motivação para aprendeç cinco à dimensão teórica estratégias funcionais,
dois à dimensão estilos de decisão e cinco à sub escala estilos de liderança&2. Aanálise
dos itens que integram esta dimensão factorial (quadro 51), nomeadamente aqueles que
apresentam maior saturação, levou-nos a considerar que se trata de um factor que
identifica sobretudo as estratégias de liderança do indivíduo, a sua motivação para
aprender e as estratégias de resolução de problemas, optámos por the chamar estratégias
funcionais.
Este factor pelo peso que tem na variância explicada, podemos considerar que se associa
a um factor comum ou geral da flexibilidade cognitiva.
82 Nesta dimensão factorial encontam-se todos os itens da dimensão teórica estilos de liderança.
206
Quadro 51 - EFC - Factor 1: saturações factoriaiso comunalidades e dimensâo teórica

















Gosto sempre de aprender coisas novas
Interesso-me por diversos assuntos
Procuro estar atento aquilo que zurge de novo
Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas
Durante a resolução de um problema analiso e avalio as
estratégias que escolhi
Quando sinto que uma estratégia de resolução de problemas
não é efrcaz, sou capaz de alterar para outra
Consigo adaptar-me a novas situações
Quando é necessário penso que consigo alterar as minhas ,495
prioridades














































Estilos de decisãoGosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em
grupo e depois tomo uma decisão
Nas reuniões de grupo procuro construir consensos
Gosto de mobilizar as pessoas na direcção de um dado
objectivo
Procuro entre os membros da miúa equipa criar ligações
emocionais e harmoniosas
Tento construir consensos através da participação de todos
Sinto que ajudo os meus colaboradores a prepararem-se para o
futuro










N = 92; Tovariância 23.3M;Yo variância acumulada 23.304%
O factor 2, explica 5.934% da variância, é constituído por 9 itens, três pertencentes à
dimensão teórica, representagão de situações, quatro à dimensão percepção de situações,
e dois à sub escala motivação para aprender. A análise dos itens que o integram (quadro
52), levou-nos a concluir que se trata de um factor que integra sobretudo itens da
dimensão cognitiva do constructo, enconüamos aqui metacomponentes responsáveis
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pela avaliação de situagões, selecção e organização de informação e de esfratégias,
designámo-lo por aptidões metacognitvas.
Quadro 52 - EFC - Factor 2: saturações factorias, comunalidades e dimensão teórica
item Descriçâo W2 Sat Dimensão teórica
1
4
Quando teúo que resolver um problema, tento olhar para ele ,390
de várias formas
Acho que sou persistente na forma como encaro um problema ,733
6 Na gestÍlo de um projecto considero importante reflectir sobre ,616
as várias formas possíveis de gesüio
13 Considero-me capaz de compreender os sinais de que as ,639
relações estÍlo a mudar entre os elementos de uma equipa
15 Sou capaz de perceber, no meu local de trabalho, aquilo que é ,641
importante ( mesmo quando não é dito)
16 Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber ,581
quando um problema está a surgir
20 Na realização das minhas tarefas laborais estou atento a ,518
aspectos informais que me possam ajudar a melhorar o meu
trabalho
33 Quando penso ter encontrado a estratégia de resolução de um ,547
problema sou firme na sua aplicação
45 Partilho individualmente com alguns colaboradores ,379































N = 92; Tovariância 5.934;%o variância acumulada 34.238%
O factor 3, explica 5.200% da variância, nesta dimensão factorial encontrÍm-se l0 itens
dos quais 1 pertence à dimensão teórica representagão de situações, três à percepção de
situações, dois à motivação para aprender e frês a estratégias funcionais. Nesta
dimensão todos os itens, com excepção do 18 tem cotação inversa. E um factor
caÍacterizado pela percepção das dificuldades sentidas pelos indivíduos, poderíamos
dizer que uma cotação elevada nesta dimensão factorial seria indicativo da presença de
diJiculdades de adaptação e esta foi a designação escolhida para denominar o factor 3.
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Quadro 53 - EFC - Factor 3: saturações factorias, comunalidades e dimensão teórica
item Descriçâo H2 Sat Dimensão teórica










dificuldade em pensar nele como pensariam oufias pessoas
Quando trabalho em equip4 apercebo-me tarde que as coisas ,491
nilo estiio a funcionar da mesma maneira
Quando teúo que gerir um projecto sou capaz de perceber ,396
que as coisas não estão a funcionar bem, mesmo que ninguém
me diga nada
Na gestÍlo de projectos sinto dificuldade em perceber os ,600
primeiros sinais de que estÍio havendo alterações no
relacionamento entre as pessoas
Só procuro informação nova quando me é solicitado por um ,515
superior hierárquico
Quando erro sinto dificuldade em pensar noutra forma de fazer ,444
as coisas
Sinto que teúo medo de experimentar coisas novas ,486
Sinto que me é dificil adaptar a coisas novas ,618
Sinto dificuldade em encontrar estratégias diferenciadas para ,360
gestão de projectos


































N = 92; Tovariância 5.200;o/o variância acumulada 39.438yo
O factor 4, explica 4.778% da variância, nesta dimensão factorial encontram-se 4 itens
dos quais dois pertence à dimensão teórica representagão de situações, um à percepção
de situações e outro à motivação intrínseca paÍa aprender, a análise dos itens permite-
nos concluir que se referem a aspectos relacionados com a atifude dos sujeitos sobre a
forma como percepcionam as situações e chamámos-Thepercepção de situações.
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Quadro 54 - EFC - Factor 4: saturações factorias, comunalidades e dimensão teórica
item Descrição l{2 Sat Dimensf,o teórica








consequência de decisões que vou tomar
7 Sinto que tento perceber os ouúos, através das diferentes ,380
memagens do seu comportamento
2l Considero que aquilo que é dito pela adminisfação é o ,527
suficiente para a caracteraação de uma tarefa




N = 92; Yovaiància4.778;%" variância acamrl/rada44.216%o
O factor 5 é constituído por 4 itens, e explica 4.190% da variância, três dos itens que o
constituem pertencem à dimensão teórica representação de situações e um aos estilos de
decisão, todos eles se reportam a sifuagões sociais, designámo-lo por isso dimensão
social.
Quadro 55 - Ef'C - Factor 5: saturações factorias, comunalidades e dimensão teórica
item Descrição H2 Sat Dimensâo teórica
8 Quando frabalho em equipa penso que tenho uma ,4ll -,459
9
própria de interpretar aquilo que os outros elementos da
equipa dizem
Em trabalho de equipa sinto que é preciso ter um quadro de ,652
referência para perceber o comportamento das pessoas
Sinto dificuldade em perceber sinais que eüdenciam a ,446
presença de um problema antes de este estar declarado













N = 92; Tovariância 4.190;0Á variância acumulada 48.407%
O factor 6 é constituído por 5 itens e explica 4.040% da variância, dois dos itens
pertencem à dimensão representagão de situações, dois a percepção das situações e um à
dimensão teórica motivação intrínseca para aprender e tem igualmente a ver com
dimensão social.
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Quadro 56 - EFC - f,'actor 6: saturações factorias, comunalidades e dimensão teórica
item Descriçâo H2 Sat Dimensão teórica
5 Quando tenho que dirigirum projecto, procuro agir mesma ,362 -,M6
forma que o Íiz anteriormente
l0 Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem ,499
colocando-me no seu lugar
11 Quando trabalho em equipa, considero que aquilo que é dito ,460
verbalmente é suficiente para poder realizar as minhas tarefas
12 Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que não é ,278
dito verbalmente e que me ajuda a concluir com êxito as
tarefas ou projectos
3l Considero que errar fazparte do processo de aprendizagem .370 Motivação
aprender
N=92;
Como podemos constatar da análise realizada, nalgumas dimensões factoriais existe
uma sobreposição significativa com as dimensão teóricas subjacentes, noutros casos
essa sobreposição não é tão notória. Ainda assim, pensamos poder afirmar que as
discrepâncias encontradas não deverão ser consideradas significativas nem
peremptórias, tendo em conta as limitagões impostas pelo tamanho reduzido da amostra
(r92). As designações factoriais têm um carácter provisório porque: (1) trata-se de
uma amostra de conveniência; (2) a amostra é demasiado reduzida e homogénea, o
esfudo foi efectuado numa única empresa e em sujeitos que desempenhavam a mesma
função.
Foi igualmente estudada a correlação existente entre as diferentes dimensões factoriais
encontradas na escala flexibilidade cognitiva e com o resultado obtido para a escala
total (quadro 57). A análise das correlações entre dimensões factoriais e entre estas e o
total da escala demonstram um grau elevado de relação significativa e positiva de todas
as dimensões com o total da escala e entre si. A análise das correlações dá suporte à
coesão entre itens, apontando para uma prova constituída por dimensões da flexibilidade
cognitiva interrelacionadas entre si, e especialmente com o total da escala, sugerindo a














4.M0;o/o variância acumulada 52.447%
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Quadro 57 - Correlações entre factores EFC

































'* conelação significativa para p<.01 ;* correlação significativa para p<.05
iiiii) Questionário Apurado
Após realizaçáo do estudo das características metrológicas da EFC chegou-se à versão
definitiva do questionário (Anexo F). A prova final é constituída por 48 itens
distribuídos por seis dimensões factoriais. No quadro que se segue podem ser
observadas as características da prova de acordo com a distribuição dos itens por
categorias encontradas.
Quadro 58 - EFC - Distribuição dos itens do questionário Íinal
Dimensões/Factores Itens Dimensões/Factores Itens
Funcionais 24,25,26,30,35,36,38,39,41,
46,47,48,49,50,51,52
1,4,6,13,1 5,1 6,20,33 
"45





Dimensão social I 8,9,17,4
Dimensão social II
5,10,1 1,12,3 I2,1 4,1 8,1 9,27,28,32,3 4,37,40
Mesmo tendo em contâ as dimensões reduzidas da amostra consideramos poder afirmar
que a EFC é uma prova robusta, os itens apresentam uma distribuição de resultados de
acordo com as propriedades da curva noÍÍnal, revelando sensibilidade; apresenta
igualmente um elevado grau de consistência intema (alpha:.935) indicando um grau de
coerência existente entre as respostas dos sujeitos a cada item que compõe a prova e; foi
possível demonstrar a validade de conteúdo, trata-se de uma prova que efectivamente
mede o consüuto para o qual foi construída. O estudo da validade permitiu identificar
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dimensões factoriais pertinentes também do ponto de vista conceptual. Foi ainda
possível demonstrar a validade extema através do estudo de correlações entre os totais
das provas utilizados no estudo.
Análise de validade externa dos instrumentos de avaliação (API(q), EFC e EEP)
Usámos o cálculo do coeficiente de correlação de Pearson para averiguar a valtdade
externa dos instrumentos (API(q)); EFC, EEP), especialmente a validade preditiva ou
por referência a crttérto externo. Este tipo de validade é medida através do grau de
relacionamento possível entre os resultados obtidos nos instrumentos de avaliação
(preditor) e o desempenho do sujeito em critérios extemos, supostamente associados
e/ou dependentes dos constructos avaliados pelo preditor (Almeida e Freire, 2003).
Nesta fase de construção e adaptaçáo das provas usámos reciprocamente cada uma das
provas como preditor e como critério. A análise foi feita tomando como referência os
totais obtidos nas provas e as dimensões factoriais encontradas após estudo da validade
de constructo dos instrumentos, como pode ser observado nos quadros que se seguem.












*" conelação significativa para p<.01
A correlação positiva e significativa entre flexibilidade cognitiva, auto-percepção da
inteligência e estilos de pensamento constitui um critério de validade extema das
escalas.
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Quadro 60- Correlações entre factores @FC e API(q))







Í02(**) ,476(**) ,485(**) ,399('r'i) ,408(**) ,356('i*)
,449(**) ,305(*'*) ,398(**) .450(**) 240(*) .31 l(r*)
,418(r*) ,254(4) ,461(**) 298(**) ,530(**) 160
,478(t*) ,364(**) ,453(*t) ,214(i) ,31l(tf) ,239(*)
,357(**) .076 .351(**) ,248(*) ,156 ,016
,236(*) ,3 l9(**) ,308(ü*) ,376(**) 229(*') ,179
-
*' conelação significativa para p<.0í ;' conelação significaüva para p<.05
A correlação positiva e significativa entre a maioria das dimensões factoriais da API(q)
e da EFC constitui um critério de validade extema destas provas.
Quadro 61 - Correlações entre factores @FC e EEP)






















*' conelação significativa para p<.01 ;' conelação significativa para p<.05
A correlação positiva e significativa entre a maioria das dimensões factoriais da EFC e
da EEP constitui um critério de validade exterm destas provas.
Quadro 62 - Correlâções entre factores (API(q) e EEP)






















A correlação significativa e positiva entre a maioria das dimensões factoriais do AP(q)
e da EEP constitui um critério de validade externa destas provas.
De forma resumida, podemos concluir, através da análise dos dados, eüo existem
correlações positivas e significativas entre os totais das provas e as dimensões factoriais
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encontradas, o que constitui, por um lado, um bom indicador da validade extema dos
instrumentos e, por outro, que existem relações entre os constructos esfudados.
3.2. FASE 2 - Estudos da relação entre flexibilidade cognitiva, conhecimentos e
competências profissionais
Face aos objectivos formulados, esta investigação, pretende reunir contributos no
sentido de responder a uma questão central: será que existe associação entre
flexibilidade cognitiva e percepção sobre desenvolvimento e aplicação de
conhecimentos e competências profissionais. Este estudo, visa, contribuir para a
compreensão do impacto da flexibilidade cognitiva na eficácia pessoal e profissional.
Neste sentido, e tomando como referência os instrumentos de recolha de dados e a
amostra de 92 sujeitos, chefias no Grupo Nabeiro, foram formuladas as seguintes
hipóteses:
A flexibilidade cognitiva está associada à percepção do desenvolvimento e da
aplicação de conhecimentos e competências profissionais.
De seguida, passámos a uma definição das hipóteses ao nível da concretização e
definimos as hipóteses estatísticas:
H0 - A flexibilidade cognitiva de um indivíduo não determina a percepção da
capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos e competências profissionais;
Hl - A flexibilidade cognitiva de um indivíduo determina a percepção da sua
capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos e competências profissionais.
A formulação das hipóteses corresponde, de acordo com Almeida e Freire (2003) a
hipóteses dedutivo-experimentais. Propomo-nos realizar o teste das hipóteses,
procurando confirmar ou infrrmar a partir de uma certa margem de probabilidade de
cerleza, a aceitabilidade ou não da hipótese nula, através da teoria das probabilidades.
Para o efeito, recorremos ao estudo do coeficiente de correlações, uma medida
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estatística, que permite avaliar a correlação existente entre variáveis (Almeida e Freire,
2003; Maroco e Bispo, 2003). Este coeficiente mede a associagão entre variáveis sem
qualquer tipo de assunção de funcionalidade, isto é, neúuma das variáveis é tida como
dependente da oufra.
Para o estudo da correlação entre as variáveis, flexibilidade cognitiva, auto percepção da
inteligência e estilos de pensamento, recorremos ao cálculo do coeficiente de correlação
de Pearson (R), que pode assumir valores de -l a 1. R>0 significa que um aumento de
magnitude de uma das variáveis tem associado um aumento linear da outra variável,
enquanto para R<0 o aumento do valor de uma das variáveis tem associado uma
redução linear do valor de outra variável, R:0 sigpifica a não existência de associação
linear entre as duas variáveis(Maroco e Bispo, 2O03:261).
Teste da hipótese I
De seguida, damos conta dos procedimentos adoptados e das conclusões obtidas. A
análise dos dados organizou-se de forma a perceber em que medida os três construtos,
flexibilidade cognitiva, estilos de pensamento e auto-percepgão da inteligência se
correlacionavam entre si. Os resultados desta análise estão indicados no quadro 59.
Como seria de esperar, obtiveram-se correlações positivas e significativas entre os três
construtos, traduzindo que existe uma correlação linear positiva e significativa entre as
variáveis estudadas, dito de outra forma, indivíduos com níveis elevados de
flexibilidade cognitiva são mais capazes de desenvolver e aplicar, conhecimentos e
competências profissionais e possuem, pelo menos, três estilos de pensamento.
A correlação positiva e significativa entre flexibilidade cognitiva, auto-percepção da
inteligência e estilos de pensamento constitui, por um lado, um critério de validade
externa das escalas e por outro uma confirmação da Hl. Estes resultados traduzem que
efectivamente existe uma associação entre os constructos, poderemos conjecturax que as
capacidades inerentes à flexibilidade cognitiva: (l) percepgão de vários estímulos
presentes numa situação; (2) representação mental de uma situação de várias formas e
ou alteração da representações mental); (3) interesse em aprender; (4) possuir um
reportório extenso de altemativas e ou cortar com estratégias rotineiras, pennitem que o
indivíduo esteja mais predisposto a aprender na e afiavés das experiências, quer em
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contextos estruturados de aprendizagem, quer em contextos informais, desenvolvendo
coúecimentos e competências, e seja igualmente mais eficaz na aplicação que faz
desses conhecimentos e competências. De igual forma poderemos considerar que um
indivíduo com flexibilidade cognitiva possui três estilos de pensamento diferentes o que
o tonm mais apto a responder funcionalmente em contextos diferentes.
Para melhor compreendernos as associações entre estas variáveis optámos por explorar
as correlações entre cada uma das dimensões factoriais da EFC e do API(q), como se
pode ver no quadro 60, os coeficientes de correlação obtidos apontam para uma
correlação positiva e com significado estatístico entre a maioria dos factores. Esta
correlação é particular:nente significativa entre os Factor 1 de cada escala (.602, p<.01),
o que é um dado particularmente interessante tendo em conta que estes factores, pelo
peso que têm na variância explicada, se podem considerar factores comuns ou gerais da
auto percepção da inteligência e da flexibilidade cognitiva. Como seria de esperar
observaram-se níveis mais elevados de correlagão entre as dimensões das duas escalas
com maior proximidade ao nível do seu significado psicológico (como por exemplo,
entre factor 3 API(q) e factor 5 EFC r:.530, p<.01; factor 3 das duas provas =.461,
p<.01). Encontramos correlagões sem significado, principalmente com os factores 5 e 6
de ambos os instrumentos, este resultado é compreensível, dado que nestes factores
existem itens que consideramos ambíguos, itens possivelmente mal construídos onde os
respondentes deram aos vocábulos significados diferentes daqueles que lhe atribuímos.
Cruzando os resultados em função das dimensões factoriais encontradas na EFC e as
dimensões factoriais despistadas no API(q), os coefrcientes de correlação obtidos
apontam para uma correlação positiva e com significado estatístico enfre todos os
factores, excepção feita entre o factor 5 da EFC e o factor 3 da EEP (Quadro 61), o que
significará, com certeza uma grande associação entre a capacidade de utilizar vários
estilos de pensamento e ter flexibilidade cognitiva.
Cruzando os resultados em função das dimensões factoriais encontradas no API(q) e as
dimensões factoriais despistadas na EEP os coeficientes de correlação obtidos apontam
para uma correlação positiva e com significado estatístico entre quase todos os factores,
excepção feitaentre o factor 1 daEEP e o factor5 e 6do API(q), e entre o factor3 da
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EEP e o factor 3 e 5 da AP(q). Obviamente enconframos correlações mais
significativas entre dimensões com signifi cado psicológico semelhante.
Face à confirmação de Hl interessa agora partir para um estudo preditivo para perceber
o sentido da relação. Após análise correlacional entre os diversos indicadores de
flexibilidade cognitiva, autopercepção da inteligência e estilos de pensamento
verificámos uma relação positiva e estatisticamente significativa enfte aqueles
constructos, e entre algumas dimensões dos constructos, não é, no entanto possível
determinar se existe ou não dependência funcional entre eles, isto é, se existe entre elas
uma relação de causa efeito. Esta preocupação levou-nos à análise de regressão linear
múltipla dado que, como técnica estatística descritiva e inferencial, pennite a análise da
relação entre uma variável dependente e um conjunto de variáveis independentes
(Maroco, 2003; Maroco e Bispo, 2003; Pestana & Gajeiro, 1998). Tomámos como
preditor a variável Flexibilidade Cognitiva, através do total na prova EFC. Tomámos
como variáveis independentes o total obtido na EEP e ainda outras variáveis
independentes: género, idade, anos de serviço, departamento/secção, última promoção;
classifi.cação de desempenho, teve ou nãoformação para ser líder.
As variáveis independentes que entraram no modelo explicativo da auto percepção da
inteligência foram a flexibilidade cogniliva e a última promoção, os valores
apresentados revelam um valor de R2:.665 (F:28,814; p<.001) e R2 =.763(23,590;
p<.001). No quadro 63, apresentamos os coeficientes de regressão (coeficientes beta),
os valores da estatística t e p, ptra cada uma das variáveis que entraram na equação,
assim como o coeficiente de detenninação (R2). Os estilos de pensamento apesar de
aparecerem fortemente correlacionados com a auto percepção da inteligência, não
surgem como preditores neste modelo. Tal, poder-se-á dever ao facto da flexibilidade
cognitiva abarcar em parte os estilos de pensamento.
Quadro 63 - Análise de regressão (API(q) total)












O contributo da flexibilidade cognitiva, neste modelo, para explicar a auto percepção da
inteligência enffa com 66.5yo, e a última promogão com 9.8oÁ. Conclui-se qrc 66.5Yo da
variância encontrada no API(q) é explicado pela flexibilidade e 9.8oÁ atavés da última
promoção, ficando apenas por explicar 23.7% da variância dos resultados obtidos na
prova. O modelo ajustado é estatisticamente significativo (p:000 <.001), logo podemos
concluir que é possível rejeitar H0, e que neste cenário a Flexibilidade Cognitiva
apÍrece como o preditor mais explicativo da percepção de capacidade do indivíduo para
desenvolver e aplicar conhecimentos e competências, o que vai de encontro às nossas
espectativas. A flexibilidade cognitiva pode, eventualmente, ser uÍa competência que
facilita a aquisigão e aplicação de competências e coúecimentos.
3.3. Síntese e discussão.
Num esforço de síntese, procederemos, de seguida, a um resumo dos principais
resultados obtidos neste estudo, procurando tecer uma leitura interpretativa e
compreensiva dos mesmos. Para o efeito tomámos a discussão dos resultados obtidos
nesta investigação.
O primeiro resultado que importa destacar prende-se com a análise da sensibilidade do
instrumento de auto-percepção da inteligência (API(q)). Este questionário (versão
experimental) começou por apresentar 61 itens, a versão final tem 55 itens. Em termos
gerais, a maioria dos itens revelou uma distribuição adequada ao longo dos vários
pontos da escala de likert utilizadas3. A análise do poder discriminativo (PD) dos itens
revelou correlações do item com o total da escala corrigido (ritc) com valores superiores
a .20 (valor considerado crítico para adimensão da amostra de referência, p<.01).84
No que diz respeito à análise da precisão ou fidelidade dos resultados, os índices obtidos
situaram-se, como desejável, em todos os esfudos e procedimentos adoptados acima de
.70. Para avaliar a fidelidade da prova recorremos ao estudo da análise da consistência
interna. O estudo da consistência interna (estudo 1) levou a uma redugão de 61 para 58
83 Nos dois estudos efectuados* O que aconteceu nos dois estudos
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itens. Após vários estudos efectuadosst leliminação de itens e recodiÍicação de ouhos)
obtivemos um coeÍiciente de alpha de Cronbach de .91586, considerado muito bom.
Após estudo da validade de constructo (estudo 2) foram eliminados mais três itens, por
se considerar que eram demasiado ambíguos (o valor de alpha subiu para .937). Os
valores obtidos na análise factorial apontam para um bom índice de relacionamento
entre os itens e as dimensões factoriais encontradas.
As saturações obtidassT sugerem a existência de um primeiro factor que podemos
identificar como um factor geral de auto percepgão da inteligência (Factor I). Este factor
geral está associado à percepção do indivíduo acerca dos seus conhecimentos e
pensamento e explica no total 26.698% da variância dos resultados. O Factor II reporta
à percepção sobre competências de aprendizagem; o Factor III associa-se à percepgão
que o indivíduo tem das suas dificuldade de adaptação; o Factor fV remete para uma
dimensão da auto-percepção da inteligência relacionada com as aptidões
metacognitivas; o Factor V esüí associado à percepção do indivíduo sobre o seu
conhecimento declarativo; e o Factor VI tem a ver com a percepgão sobre a forma como
o sujeito gere as suas emoções e as emogões dos outros. A interpretação dos factores
veio demonstrar que as auto-percepções reveladas não coincidem totalmente com as
dimensões teóricas do modelo de Sternberg e Grigorenko (2003b), sendo, contudo,
nalguns casos muito próximas. A dimensão reduzida da amosha e a homogeneidade da
mesma não nos permitem porém tirar conclusões definitivas.
Procedemos à correlação dos resultados com outras variáveis88, nomeadamente os
resultados obtidos nas provas de flexibilidade cognitiva e estilos de pensamento
(validade de critério). Os resultados na escala de auto percepção da inteligência
apresentam-se positivamente coruelacionados com os resultados obtidos nas outras
provas (r.25; p<.001). Cruzando estes resultados com as variáveis sócio demográficas
da amostra, os coefrcientes de correlação obtidos aproximam-se de .00 e em nenhum
caso com significado estatístico.
t' quer no estudo com estudos do ensino superior politécnico, quer no estudo com as chefias do Grupo
Nabeiro
86 Este é o valor de alpha obtido após estudo da consistência interna no estudo 2
8'Estes resultados são resultantes do estudo realtzado no Grupo Nabeiro, uma vez que não efectuamos
estudo dos factores no estudo I
88 Este estudo apenas foi realizado com a amostra do Grupo Nabeiro
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O estudo da análise de regressão8e permitiu-nos concluir que, as variáveis independentes
que poderão ser explicativas da auto percepgão da inteligência são a flexibilidade
cognitiva e a última promoção, o contributo da flexibilidade cognitiva, neste modelo,
para explicar a vaiabilidade na auto percepção da inteligência é de 66.5Yo, e a última
promogão entra com 9.8%. Conclui-se então que a flexibilidade cognitiva é um bom
preditor da auto-percepção da inteligência, podemos considerar que indivíduos com
flexibilidade cognitiva são mais capazes de adquirir conhecimentos e competências
profissionais e aplicá-los em contexto.
O AP(q) representa um primeiro esforço de medida da auto-percepção da inteligência
baseado no modelo da experiência em desenvolvimento de Stemberg e Grigorenko
(2003b), os valores obtidos ao nível da precisão e da validade são bastante satisfatórios,
permitindo-nos afirmar que efectivamente esta prova avalia a percepgão que os
indivíduos têm da forma como desenvolvem e aplicam coúecimentos e competências
profissionais. Um questionário com as qualidades psicométricas do API(q) constitui-se
seguramente, como uma prova que, no futuro, poderá integrar a avaliaçáo psicológica
de adultos com vista ao seu desenvolvimento ou formação profissional.
As amostras utilizadas para o estudo das qualidades psicométricas da escala são de
tamaúo reduzido (Estudo l, N:91; Estudo 2, N= 92) encontram-se limitadas
geograficamente e são, por um lado, compostas exclusivamente por esfudantes do
ensino superior politécnico de Portalegre e, por outro, chefias do Grupo Nabeiro, pelo
que necessitaria de ser alargada a um nível nacional e com amostras menos
homogéneas. Apesar das correlagões com significado estatístico entre o API(q) e as
EFC e EEP, o questionário de auto-percepção da inteligência carece ainda de estudos
quanto à validade ecológica, em estudos futuros os resultados obtidos nesta prova
deverão ser correlacionados com outos dados relativos ao desempeúo dos
respondentes, nomeadamente avaliaçáo de desempeúo e ou índices de produtividade.
No que concerne à escala de estilos de pensamento - EEP, esta escala (versão
experimental) começou por incluir 27 itens, distribuídos por três dimensões teóricas,
estilo judicial, estilo legislativo e estilo executivo, a versão final apresenta os mesmos
8e Este estudo apenas foi realizado com a amostra do Grupo Nabeiro
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27 itens, igualmente distribuídos por fiês dimensões factoriais. Em termos gerais, a
maioria dos itens apresentou valores que estÍlo de acordo com os parâmefros da
disfiibuição normale0. A análise do poder discriminativo (PD) dos itens revelou
correlações do item com o total da escala corrigido (ritc) com valores superiores a .20
(valor considerado crítico paÍa adimensão da amostra de referência, p<.01)el.
No que conceme à análise da precisão ou fidelidade dos resultados, e dado tratar-se de
uma escala tipo Likert, o estudo da consistência interna foi efectuado a partir do cálculo
do alpha de Cronbach. O valor de alpha foi superior a .70 em todos os estudos e
procedimentos efectuados. O alpha de Cronbach da escala final é de .846, considerado
um valor bom, assegurando-nos que os resultados obtidos não resultram de erros ou
acasos, mas que efectivamente traduzem o perÍiI de estilos de pensamento dos
respondentes.
A análise da validade de constructo reforça esta convicção ao levar ao apuramento de
três dimensões factoriais muito próximas das dimensões teóricas, se bem que não
totalmente equivalentese2. No entanto, a homogeneidade das amostras dos estudos
(estudo 1 - estudantes do ensino superior politécnico de Portalegre e amostra 2 -
chefias do Grupo Nabeiro) e o tamanho reduzido (estudo l- N:46 sujeitos e estudo 2-
N:92 sujeitos) não nos permitem tomar decisões definitivas quanto às dimensões
conceptuais da escala. Os valores obtidos na análise factorial apontam para um bom
índice de relacionamento enfie os itens e as dimensões factoriais encontradas.
De acordo com a mafriz dos factores identificados, e tendo em conta o conteúdo dos
itens e o sentido psicológico subjacente a cada um dos factores, designámos o Factor I
como pensamento executivo, o Factor II, pensamento analítico, e o Factor III,
pensamento criativo.
Procedemos ao estudo das correlaçõese3 através do coeficiente de correlação de pearsoll
Correlacionámos os resultados obtidos na EEP com os totais da EFC e do API(q), bem
como das dimensões factoriais encontradas na EEP com as dimensões factoriais da EFC
eo Nos dois estudos
el Nos dois estudos
e2 O estudo dos factores foi apenas realizzdo na amosha do Grupo Nabeiro
e3 O estudo das correlações foi apenas realizado na amosha do Grupo Nabeiro
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e do API(q). Os resultados na escala de estílos de pensamento apresentam-se
positivamente correlacionados com os resultados obtidos nas outras provas (r-.25;
p<.001), o mesmo acontecendo com as dimensões factoriais. Estes resultados são um
bom indicador da validade de critério da EEP. O cruzamento do resultado obtido na
EEP com as variáveis sócio demográÍicas da amostra, apresenta coeficientes de
correlação que se aproximam de .00 e em neúum caso com significado estatístico.
O principal contributo desta prova situa-se no desenvolvimento de uma prova de
avaliação psicológica na área dos estilos cognitivos de pensamento com boas
propriedades psicométricas, nomeadamente em termos de sensibilidade dos itens, poder
discriminativo dos itens, consistência intema dos resultados e validade. A EEP
constitui-se como uma prova de avaliação psicológica que poderá revelar-se útil na
determinação do perfil de estilos de pensamento dos respondentes, abre novas
possibilidades ao nível da avaliação intra-individual e ao nível do diagnóstico do
processo de estratégias de pensamento utilizadas na resolução de problemas do
quotidiano.
São, no entanto, de referir as limitações inerentes ao carácter homogéneo e reduzido das
amostras, que tornaram impeditivas tomadas de decisão definitivas ou de carácter
conclusivo. Uma vez que estamos a avaliar percepções e não realizações, os dados
emergentes deverão ser confrontados com outras metodologias avaliativas, a fim de
completar os resultados obtidos. Deverão igualmente , paÍa efeitos da validade ecológica
da prova, serem feitas correlações com critérios extemos.
Relativamente ao instrumento de flexibilidade cognitiva - EFC, esta escala começou
por incluir (versão experimental) 54 itens e na versão final tem 48 itens. No primeiro
estudo - professores do ensino superior politécnico de Portalegre - as respostas dos
sujeitos distribuíram-se, em muitos dos itens, apenas nas opções 3,4, e 5, esse problema
jâúo foi detectado no estudo 2 - chefias do Grupo Nabeiro. Consideramos, no entanto,
que estas respostas podem não tradnzir um efeito de desejabilidade social, podem
mesmo traduzir o comportamento dos sujeitos. Tendo em conta a dimensão e
homogeneidade da amostra não podemos perceber o verdadeiro significado deste
desempeúo. Em termos gerais, porém, a maioria dos itens revelou uma disfibuição
adequada ao longo dos vários pontos da escala de likert utilizada. A análise do poder
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discriminativo (PD) dos itens revelou correlagões do item com o total da escala
corrigido (ritc) com valores superiores a .20e4 (valor considerado crítico paÍa a
dimensão da amostra de referência, p<.01).
No que diz respeito à análise da precisão ou fidelidade dos resultados, os índices obtidos
situaram-se, como desejável, em todos os estudos acima de .70. Para avaliar a fidelidade
da prova recoÍremos ao estudo da análise da consistência interna, através do cálculo do
alpha de Cronbach, como recomendável nas escalas tipo Likert (Almeida e Freire,
2003). O estudo da consistência interna (estudo 1) levou a uma redugão de 54 para 52
itens. Após vários procedimentos efectuados (eliminação de itens e recodificação de
outros) obtivemos um coeficiente de alpha de Cronbach de.915, considerado muito
bom. O esfudo da consistência interna, no esfudo 2, levou-nos à eliminzgSo de quatro
itens. Os 48 itens apurados apresentam correlações positivas com o total da escala
corrigido, e o alpha de Cronbach total é de .935, considerado muito bom.
Efectivamente temos garantia que esta escala mede o constructo psicológico para que
foi desenvolvida.
A análise da validade de constructo reforça esta convicção ao levar ao apuramento de
seis dimensões factoriais nalguns casos próximas das dimensões teóricas, se bem que
nunca totatnente equivalentes. Estes dados, confudo, não nos devem deixar
desanimados tendo em conta que estávamos a trúalhar com amostas de tamanho muito
reduzido. Os valores obtidos na análise factorial apontam para um bom índice de
relacionamento entre os itens e as dimensões factoriais enconüadas.
As saturações obtidas sugerem a existência de um primeiro factofs que podemos
identificar como um factor geral da flexibilidade coenitiva (Factor I). Este factor geral
interpretado como tendo a ver com a percepção do indivíduo sobre as stü§ esfratégias
alterrativas, explica 23.304% da variância dos resultados. O Factor II reporta à
percepção sobre aptidões metacognitivas envolvidas na resolução de problemas; o
Factor III associa-se à percepção que o indivíduo tem das suas dificuldade de adaptação;
o Factor IV remete para uma dimensão da percepção da forma como o indivíduo vive
em interacção; o Factor V esüá associado à dimensão social; e o Factor VI tem a ver
ea O que aconteceu nos dois estudos
e5 O estudo dos factores foi feito apenas na amostra do Grupo Nabeiro
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com a percepção. A interpretagão dos factores veio demonstar que as auto-percepções
reveladas não coincidem totalmente com as dimensões teóricas. Serão necessários
estudos com amostras mais numerosas e mais heterogéneas para entendermos melhor o
significado das dimensões factoriais encontradas.
Procedemos à correlação dos resultados com outras variáveise6, nomeadamente os
resultados obtidos na API(q) e EEP (validade de critério). Os resultados na escala de
Jlexibilidade cognitiva apresentam-se positivamente coruelacionados com os resultados
obtidos nas outras provas (=.25; p<.001). Cruzando estes resultados com as variáveis
socio-demográficas da amostra, os coeficientes de correlação obtidos aproximam-se de
.00 e em neúum caso com significado estatístico.
A EFC representa um primeiro esforço de medida da flexibilidade cognitiva. Uma
escala com as qualidades psicométricas que esta apresenta seguramente é um gaúo no
âmbito da avaliaçáo psicológica. As medidas finais desta escala revelam consistência
interna e validade satisfatórias, o que permite a úilizaçáo desta escala na avaliação e
operacionalização do conceito de flexibilidade cognitiva, bem como ta avaliação
psicológica de adultos com vista ao seu desenvolvimento e ou formação profissional.
Os resultados nalguns itens da escala sugerem que as respostas dos inquiridos podem
estar a ser dadas de forma concordante com aquilo que é desejável, no entanto os
tamanhos reduzidos das amostras e a sua homogeneidade não nos permitem de todo
fazer estas inferências. Outra das limitações desta escala poderá, eventualmente,
encontrar-se ao nível da definição do constructo. O estudo da flexibilidade cognitiva
não se encontra ainda muito desenvolvido e poderão estar a ser incluídas dimensões
inerentes a outro tipo de flexibilidade, nomeadamente flexibilidade adaptativa.
Esta escala carece de esfudos mais alargados, com amostras mais numerosas e menos
homogéneas, carece, ainda, de esfudos quanto à validade ecológica. Ainda que os
resultados da correlação entre totais e dimensões da EFC, com totais e dimensões da
EEP e do API(q) tenham sido positivos e com significado estatístico, seria importante
correlacionar com outros critérios extemos.
e6 O estudo das correlações foi apenas realizado na amostra do Grupo Nabeiro
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Conclusão
O presente trabalho, desenvolvido ao longo de três capítulos, procurou responder a uma
quest2Ío central: qual a associação existente entre flexibilidade cognitiva e percepção
sobre aquisição e aplicação de competências e conhecimentos profissionais. A
conclusão, agoÍa apresentada, procura ser um esforço de síntese e sistematizaçáo, por
um lado, dos conceitos teóricos estudados e, por outro, dos resultados obtidos no esfudo
empírico.
A dissertação encontra-se divida em duas partes, a primeira constituída por dois
capítulos teóricos que versam atemáúica da flexibilidade cognitiva e da inteligência e, a
segunda constituída por um capítulo sustentado no estudo de operacionalizagão dos
constructos de flexibilidade cognitiva e inteligência, teste de hipóteses e análise e
discussão dos resultados. Nesse sentido, faremos uma breve síntese do contributo de
cada componente do trabalho na prossecução do objectivo. Apontaremos algumas
limitações deste trabalho de investigação e, terminaremos com algumas reflexões
resultantes deste trabalho.
Do esfudo teórico
O conceito üadicional de inteligência, sustentado através de uma inteligência geral -
factor g - fraduzível no quociente de inteligência - QI - ou em abordagens factoriais
mais complexas, subsiste na actualidade, e encontra-se fortalecido por um século de
estudos empíricos (Gottfredson, 1988, 2002). São vários os estudos que correlacionam
os resultados obtidos em testes de QI com bons resultados académicos e profissionais
(Gottfredson, 1988; Kuncel, Hezlett e Ones, 2004; Salgado Anderson, Moscovo,
Bertua, Fruyt e Rolland, 2003; Schmitdt e Hunter, 1988, 2004; Schmidt, Hunter,
Outerbridge e Goff, 1988). Se a inteligência é aquilo que os testes do QI medem porque
constatamos, e até os mais leigos e despreocupados com estas questões observam, que
nem sempre indivíduos com QI elevado têm sucesso académico e profissional? Este
tipo de questões veio reforçar a perspectiva de inúmeros investigadores sobre a
necessidade de um conceito de inteligência que fosse para além das componentes
cognitivas mais do tipo intelectivo. Esta necessidade é tanto mais premente, quando
apoiados em números, reconhecemos que os testes de inteligência explicam apetas 25Yo
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da variância no sucesso escolar e 25 a 29Yo em contexto profissional §eisser, Boodoo,
Bouchard_Jr, Brykin, Ceci, Halpem, 1996). Mesmo que não tivéssemos em
consideração a quantidade enorme de variância que se encontra por explicar, considerar
o QI como preditor de desempenhos, continua a não explicar o porque desse
desempeúo, constata-o estatisticamente apenas (Ceci, 2000).
Uma série de circunstÍincias, entre as quais a consciência crescente de que o QI não
esgota a inteligência, no fim da década de 80, mas sobretudo no início da década de
noventa do século XX, o interesse pelo estudo das inteligências, as fronteiras a
estabelecer entre elas e a forma de equacioná-las tornou-se preocupação de muitos
investigadores. Surgem, assim, diversas abordagens alterrativas sobre inteligência e,
nalguns casos, rupturas significativas face ao conceito tradicional.
As componentes cognitivas do tipo intelectivo não estão postas em causa, tem-se, no
entanto, a percepção de que elas não actuam isoladamente na definição de
comportamentos inteligentes (Candeias, 2003). Trabalhos recentes Íta área da
inteligência e da cognição defendem a inteligência não como uma entidade única,
formal e universal, transversal a todo o tipo de actividade humana, mas como um
comportamento aprendido e, por isso, fortemente associado ao processo psicossocial de
consfução individual. A inteligência é acitalmente percepcionada como a capacidade
de adaptação do indivíduo aos desafios que o meio the coloca, é um conceito variável e
situacional, autores como Gardner (Gardner, 1983, 1993, 19991' Gardner, Konrhaber e
Wake, 2003) vão mais longe, e consideram a inteligência um conceito convencionado,
cada cultura tem uma definição própria de inteligência.
Enquanto a visão tradicional de inteligência se refere a este conceito como um atributo
relativamente estável dos indivíduos, que se desenvolve na interacção hereditariedade
meio, privilegiando as capacidades de raciocínio lógico-dedutivo, a visão altemativa ou
contemporânea propõe a inteligência como um processo progressivo de aquisição e
consolidação de um conjunto de habilidades necessiírias para um alto nível de mestria
em um ou mais domínios de desempenho na vida (Sternberg, 2005).
A inteligência passa a ser vista como um contructo complexo e muldimensional, em
interacgão com as exigências dos contextos, indissociável da complexa teia de
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especificidades da cultura em que o indivíduo se insere, incluindo idiossincrasias que
dificultam o entendimento claro do que é a inteligência ou do que é o sucesso (Gardner,
Konrhaber e Wake, 2003).
As abordagens psicométricas e computacionais da inteligência conceberam-na como
algo que residia oodenfio da cabeça". As teorias contexfualistas defendem que a
inteligência não pode ser compreendida fora do contexto do mundo real.
Assumimos neste trabalho uma definição de inteligência vista como capacidade de
adaptação do indivíduo aos desafios colocados pelos seus contextos de vida, integrando
elementos processuais, contexfuais e experiênciais.
Defendemos uma inteligência dinâmica, assumindo-se como uma experiência ou perícia
em desenvolvimento (Sternberg e Grigorenko,2003), em que a tónica é colocada na
modificabilidade cognitiva, processual, neurológica e contextual (Candeias e Atneida,
200s).
De forma resumida, podemos concluir que acnnlmente a inteligência é considerada
como uma capacidade de adaptação do indivíduo aos condicionalismos e às
oportunidades proporcionadas pelos contextos e não como uma entidade fixa.
E é esta inteligência adaptativa que consideramos ter uma associação significativa com
a flexibilidade cognitiva. Os estudos sobre flexibilidade cognitiva não são tão longos,
nem saturados como os estudos sobre inteligência. As diferentes definigões estudadas
umas vezes enfatizam a vertente co8nitiva da flexibilidade, outras a vertente
comportamental. Assim sendo, uns apontam os processos mentais presentes neste
constructo, outros referem os comportamentos adaptativos de quem tem flexibilidade
cognitiva.
Os estudos teóricos e empíricos são concordantes na importância que esta competência
pode assumir na vida do indivíduo. Existe correlação positiva entre flexibilidade
cognitiva e, por exemplo, eficácia no relacionamento interpessoal, bem estar e saúde
mental, eficácia comunicacional, eficácia na resolugão de problemas,...Existe
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correlação negativa, por exemplo, entre flexibilidade cognitiva e tentativas de suicídio,
ou com o'adoradores de celebridades".
Desta importância que a flexibilidade cognitiva pode assumir nas nossas vidas, resulta a
preocupação em criar ambientes promotores para o seu desenvolvimento. Algo que, a
pesquisa empírica e teórica parece, igualmente, concordar ser possível. Existem estudos,
que relatiámos, que evidenciam a possibilidade de desenvolver esta competência. Uns
sustentados na hipótese de que a flexibilidade cognitiva depende dos processos de
atenção (Caflas e cols, no prelo), outros sustentados na hipótese de que a flexibilidade
cognitiva também pode depender da fonna como o coúecimento é representado (Caflas
e cols, no prelo). A teoria da flexibilidade cognitiva ( Spiro e cols, 1988; Spiro e Jehng,
1990) assenta no pressuposto de que esta competência pode ser desenvolvida em
contextos estruturados com esse fim, basta para isso que o conhecimento seja ensinado
de forma flexível e com vários "pontos de entrada" para cada temática, se assim for, ele
vai igualmente ser representado de forma flexível e facilmente transferido para
situações diferentes daquela onde foi aprendido. Os pressupostos da teoria da
flexibilidade cognitiva encontramo-los igualmente nas propostas de Gardner ou de
Stemberg para o ensino, daí que consideremos que os ambientes educativos propostos
por estes autores com o intuito de desenvolver ou as inteligências múltiplas ou a
inteligência de sucesso são igualmente promotores da flexibilidade cognitiva. A
experiência da Escola da Ponte, parece-nos outro bom exemplo de como é possível
desenvolver a flexibilidade cognitiva.
Empresas flexíveis assentes nos novos paradigmas organizacionais (Correia,2003) a
saber, tecnológico, que exige do indivíduo capacidade de adaptação e não de
especialização, do trabalho, que exige que o sujeito seja capaz de realizar tarefas
variadas assumindo crescente responsabilidade e autonomia e paradigma
organizacional, onde o planeamento tem que ser flexível e os processos decisórios
resultam de um processo de descentralizaçáo, sendo, por isso, o resultado da
participação activa de todos, são igualmente promotoras do desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva. Organizações flexíveis requerem novas formas de pensar,
obrigam a cortar com respostas rotineiras, possivelmente nem se adquirem respostas
rotineiras. Nas organizações flexíveis, os sujeitos têm que estar sempre atentos para
encontrar opoúunidades de crescimento, e parecem estar reunidos os "ingredientes"
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para o desenvolvimento da flexibilidade cogniliva. A rigidez organizacional, a forte
disciplina, os horários rígidos de fiúalho não são com certeza compatíveis com
modelos organizacíonais mais flexíveis, em que a gesttlo da mão-de-obra e do tempo se
querem adaptáveis e versáteis para responder à imprevisibilidade do mercado.
Assumimos, neste estudo, uma definição própria de flexibilidade cognitiva que procura
contribuir para uma leitura compreensiva mais alargada do conceito. A definição que
adoptiímos pretende dar uma visão mais holística e sistémica, representando a
complexidade e o dinamismo do conceito, integrando, por um lado, os processos
cognitivos envoMdos na flexibilidade cognitiva, por outro, os processos de execugão,
ou seja, os comportamentos adaptativos.
Deste modo entendemos a flexibilidade cognitiva como uma função cognitiva superior
que integra as seguintes dimensões: (i) capacidade para reinterpretar situações, (ii)
capacidade para reestruturar o conhecimento (iii) motivagão intrínseca para aprender e,
(iiii) capacidade para desenvolver estratégias ou comportamentos funcionais.
Do estudo empírico
Procurámos responder à questÍio definida como central neste trabalho de investigação:
qual a associação existente entre flexibilidade cognitiva e percepção do
desenvolvimento e aplicação de conhecimentos e competências profissionais.
Como forma de substanciar a resposta à quest?io, foram formuladas as seguintes
hipóteses:
H0 - A flexibilidade cognitiva de um indivíduo não determina a percepção da
capacidade de desenvolver e aplicar coúecimentos e competências profissionais;
Hl - A flexibilidade cognitiva de um indivíduo determina a percepção da sua
capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos e competências profissionais.
De seguida, procedemos ao desenvolvimento e estudo de três instrumentos de
avaliação: escala de flexibilidade cognitiva (avalia as dimensões que considerámos
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inerentes ao constructo), escala estilos de pensamento (avalia três estilos de
pensamento, definidos por Stenrberg na sua teoria do auto govemo mental, a saber,
estilo executivo, legislativo e judicial) e o questionário de auto-percepgão da
inteligência (construído a paúir do modelo de experiência em desenvolvimento de
Stenrberg e Grigorenko, 2003).
Tendo em conta que o constructo de flexibilidade cognitiva se encontra numa fase de
esfudo teórico, o desenvolvimento da escala estilos de pensamento surge, neste trabalho,
mais como um contributo para o estudo teórico do conceito de flexibilidade cognitiva.
O questionário de auto percepção da inteligência, como o próprio nome indica, avalia
percepções sobre o desenvolvimento e aplicação de conhecimentos e competências
profissionais. Esta opção resulta da, cada vez mais forte convicção, que os conceitos de
desenvolvimento e de sucesso são constructos convencionados, isto é, resultam da
percepção do próprio e dos outros. O comportamento inteligente ou de sucesso surge
sempre associado à percepgão do próprio e dos outros. Assim sendo, o sucesso e o
comportamento inteligente são resultantes de percepções, fazendo, por isso, todo o
sentido serem avaliados apartir das percepções dos indivíduos.
As provas foram estudadas no que concerne à clateza, compreensibilidade e relevância
dos itens face ao objectivo dos instrumentos, junto de um painel de juízes e de uma
amostra de 15 sujeitos. As qualidades metrológicas dos instrumentos de avaliação foram
esfudadas junto de amostras de conveniência. Conscientes de que as dimensões das
amostras impõem limitações, podendo, por isso, não garantir a estabilidade dos
resultados encontrados, os resultados que obtivemos quer para a sensibilidade,
fidelidade, validade de constructo ou validade extema são considerados muito
satisfatórios.
Os instrumentos foram construídos, como já vimos, a partir de conceptualizações
teóricas, pelo que careciam de operacionalizaçáo. Assim sendo, se o estudo teórico
contribuiu para a redacgão dos itens, o estudo empírico permitiu perceber a pertinência
de cada um deles nas provas. Desta simbiose resultaram provas finais que consideramos
robustas e eÍicazes. Realçando, no entanto, a dimensão reduzida das amostras e a sua
homogeneidade, como factor limitativo de decisões definitivas.
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O esfudo das correlações, sustentado a partir do cálculo do coeficiente de Pearson,
revelou correlações positivas e significativas, quer entre os totais das provas, quer enfre
as dimensões factoriais encontradas. Estes resultados são indicadores da validade
extema dos instrumentos, contibuíram, igualmente, de forma significativa para uma
melhor compreensão do conceito de flexibilidade cognitiva. Com algum rigor podemos
infeú que indivíduos com flexibilidade cogniliva possuem estilos diferentes de
pensamento que aplicam funcionalmente, isto é, que utilizam altemadamente consoante
as exigências situacionais e que, têm uma percepção positiva sobre a forma como
desenvolvem e aplicam conhecimentos e competências profissionais. O estudo das
correlações foi decisivo para a rejeição da hipótese nula, partimos, entilo, para um
estudo preditivo a fim de perceber o sentido da relação.
Esta preocupação levou-nos à análise de regressão linear múltipla. Tomámos como
preditor a variável Fleúbilidade Cognitiva, através do total na prova EFC. Tomámos
ainda como variáveis independentes o total na EEP e o: género, idade, anos de serviço,
departamento/secção, última promoção; classiJicação de desempenho, teve ou não
formação para ser líder.
As variáveis independentes que entraram no modelo explicativo da auto percepção da
inteligência foram a flexibilidade coguitiva e a última promoção. O contributo da
flexibilidade cognitiva, neste modelo, para explicar a auto percepção da inteligência
entra com 66.5yo, e a última promoção com 9.8%. Conclui-se qte 66.50Á da variância
encontrada no API(q) é explicado pela flexibilidade cognitiva e 9.8Yo através da última
promoção, ficando apenas por explicar 23.7% da variância dos resultados obtidos na
prova. O modelo ajustado é estatisticamente significativo (p:000 <.001), logo podemos
concluir que é possível rejeitar H0, e que neste cenário a Flexibilidade Cognitiva
apaÍece como o preditor mais explicativo da percepção de capacidade do indivíduo para
desenvolver e aplicar conhecimentos e competências.
Este trabalho tem algumas limitagões que dificultam a generalização dos resultados
obtidos, nomeadamente :
D dimensão reduzida da amostra (N:92);
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Em situações futuras de investigação recomenda-se:
ii) amostra demasiado homogénea (trata-se de uma amostra de conveniência, os
respondentes são todos eles chefias do Grupo Nabeiro);
iiD o número elevado de itens que constituía as três provas poderá ter causado
cansaço nos inquiridos, não respondendo em consciência a todos eles.
i) a aplicação das provas a uma amostra de, pelo menos 300 sujeitos;
ii) autilizaçáo dos instrumentos em amostras menos homogéneas, a Íim de criar
condições de generabilidade;
iii) cruzamento dos resultados obtidos com indicadores de desempeúo,
nomeadamente a avaliaçdo de desempeúo a fim de testar a validade
ecológica das provas.
Reflexões decorrentes deste trabalho
A globalização de que tanto se fala, porta-estandarte de uns para anunciar ou enunciar
melhorias, ganhos, é porta-estandaÍte de outros para identificar aspectos negativos. É
nosso propósito consciencializar que a globalizaçáo efectivamente trouxe mudanças na
sociedade e, essas alterações exigem hoje novas competências nos sujeitos cognitivos.
Durante quase todo o século XX o QI foi considerado um bom preditor de desempeúos
de sucesso, hoje é manifestamente insuficiente. A inteligência analítica tal como é
medida nos testes de QI não é condição necessária para se ter sucesso no mundo
empresarial, social, familiar ou mesmo académico. Esta constatação obriga-nos a
reflectir sobre que outras competências necessita o ser humano para ser competente.
A estratégia que utilizamos na resolução de uma dada tarefa, pode não resultar na
concretização de outra. Da mesma forma, o modo como nos relacionamos com um
indivíduo pode não ser eficaz na interacção com outro. A expressão comum que muitas
vezes dizemos, ou ouvimos dizer com orgulho) eu ajo sempre da mesma forma
independentemente das pessoos ou das situações parece-nos, nos dias que correm,
desactualizada e sinónimo de fracasso pelo menos nalguns casos. Quando ouvimos o
professor dizer que tem a mesma prâtica pedagógica há dez, quinze, ou mesmo vinte
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anos porque sempre obteve bons resultados, seria bom interrogarmo-nos sobre que
resultados. Possivelmente, este professor ajuda a fonnar cidadãos que aprendem a ler,
escrever, contar mas que podem não ter uma «compreensão profunda ou significativa>>
das matérias leccionadas. O professor necessita preparar-se para responder à missão
mais alargada que hoje a escola tem. A preocupação dos educadores deve ser a de
desenvolver o mais cedo possível várias competências, habilidades, talentos ou
inteligências. Neste contexto confurbado caracterizado pela mudança é preciso ser capaz
de ter ideias inovadoras, mas é iguahnente necessário saber aplicá-las em contextos
reais. Sternberg (2000) explora uma distinção importante enfre to thinkfunctionally eto
think tmonomically. No dia a dia, pensamos funcionalmente o que é uma forma de
pensamento prático. Na escola, somos incentivados a pensar taxonomicamente de forma
analítica. É necessário ultrapassar esta lacuna e desenvolver na escola todas as
inteligências que são necessiárias para o sucesso. É necessrário, quanto a nós, criar
ambientes que propiciem confianga, que incentivem à experimentação diferenciada,
enfim, ambientes flexíveis que permitam o desenvolvimento de, entre outras
competências da flexibilidade cognitiva.
A compreensão das novas necessidades é um imperativo e é possivelmente o início do
caminho para novas representações mentais do que deve ser educar e para a substituição
das exigências actuais de reproduzir sem contestar o modelo ou pior sem compreender o
modelo.
Parece haver um consenso intemacional, quer entre decisores políticos, quer entre
estudiosos e investigadores, quanto à necessidade de encontrar novas formas de
escolarização e de organrzaçáo escolar, de novos paradigmas de mudança e de novos
modelos de formação de formadores. Significa isto, que tanto da parte dos decisores
políticos, como dos cientistas da educagão existe uma preocupação com as
transformações recentes e em cursoe' e com a dificuldade de a organização centeniária
que é a escola lhes dar resposta, para jâ não falar da sua dificuldade em preparar o
futuro.
e7 
lglobalização da economia, emergências de novas realidades regionais e supranacionais, desde o
desenvolvimento de novas tecnologias ao conceito de sociedade do conhecimento e à evolução do mundo
do habalho e do emprego, desde as hansformações sociais e demogrríficas ao conceito de
desenvolvimento sustentável, ...)
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Daqui decorre um apelo permanente à melhoria da qualidade das escolas e à sua
mudanga e como promover essa mudança. Os investigadores, esfudiosos desta temática
sentem, muitas vezes, que na escola tradicional o trabalho se encontra desprovido de
sentido, baseado na mera repetição. As sucessivas reformas das últimas décadas não têm
conduzido às alterações desejadas, mas pelo menos consciencializaram que a escola da
repetigão não é uma fatalidade e que é possível construir uma escola com sentido para
os saberes e para as pessoas que trabalham no contexto escolar.
A caracterização que António Nóvoa (1999) faz da situação actual dos professores e da
evolução escolar é bastante elucidativa. O período recente tem sido marcado, como ele
afrrma, pelo excesso de discursos e pela pobreza das práticas e por um pensamento que
se projecta num erce.sso de futuro como forma de justificar um défice de presente. A
mudança é muitas vezes sentida na escola e por toda a comunidade escolar como um
mero jogo nominalista, o que altera são os nomes das coisas. Assim, não existem
alteragões das práticas pedagógicas, mas existe m discurso pedagógico correcto com
os temas do momento das reformas educativas.
Referimos neste trabalho alguns exemplos de como é possível operacionalizar de forma
diferente o ensino, não é utopia, pode ser realidade. Não basta assistir a acções de
formação com o objectivo último de obter créditos para poder subir na carreira, há que
interiorizar estas modas e po-las em prática, preparar os alunos para os desafios actuais.
Hoje, paÍa vencer na vida, não é suficiente ter uma licenciatura é preciso muito mais, é
necessário sobretudo competências comportamentais, mas também cognitivas
transversais a qualquer carreira. A flexibilidade cognitiva, enquanto função cognitiva
superior, parece-nos ser uma dessas competências tão necessárias, obviamente não
única e possivelmente não a mais importante, mas é uma ferramenta que ajuda e muito
na interacçáoladaptação nos mais diferentes contextos de vida. Se é possível
ensinar/educar de uma outra forma porque continuamos centrados em práticas
pedagógicas que já se mostraram ineficazes? Possivelmente chegou a hora de mudar de
forma efectiva e eficiente, sob pena de formarmos cidadãos, futuros líderes, sem
capacidade para tal.
Não são apenas as escolas que se devem preparaÍ para as novas exigências, as empresas
são também elas fonte de aprendizagem, desenvolvimento ou, nalguns casos, de
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atrofiamento de competências. As empresas têm que se preocupar com o lucro, mas têm
que, sobretudo, sentir que o lucro depende dos recursos humanos. Criar ambientes
flexíveis onde o desenvolvimento e a aprendizagem de competências seja possível é
também hoje um desafio colocado às organizações empresariais.
O fenómeno da flexibilidade empresarial é perceptível, inclusive para olhares menos
atentos ou preocupados com esta realidade, desde o último quartel do século passado. A
necessidade de assegurar competitividade e sobrevivência é sem dúvida o leitmotiv de
todo este processo. Introduziram-se formas mais flexíveis de gestÍio, pediu-se
flexibilidade na mão-de-obra, assistiu-se à flexibilidade tecnológica e até os govemos
nacionais introduziram novas medidas para se adaptarem a esta nova realidadees.
Gostaríamos de referenciar, não a tristeza, mas a insatisfação por serem tão poucos os
estudos que procuram perceber a importância que ambientes flexíveis têm nos recursos
humanos das organizações. A preocupagão centra-se, sobretudo, na produtividade, nos
custos e muito raramente ultrapassa estas fronteiras. Quando vimos aflorar a
importÍincia da flexibilidade, seja ela de que tipo for, nos recursos humanos ela é, quase
sempre, referida como um factor importante paÍa a organizaçdo e raramente, ou mesmo
nunca, no papel que ela pode ter no próprio indivíduo, no desenvolvimento ou
"atrofiamento" das suas competências.
São inúmeros os casos referenciados nos media de empresas que fecham ou se
o'deslocam"para ouhos locais. Que causas poderemos encontrar paÍa a taxa crescente de
desemprego em muitos países e ou para o enceÍTamento ou translado de muitas
organizações empresariais? O que está na origem do pouco investimento empresarial?
Não foi objecto desta dissertaçáo encontrar respostas exaustivas para estas questões,
mas permitiu-nos reflectir nalgumas pistas que nos parecem não determinantes, mas
com alguma importÍincia nesta temática gü0, com certeza, nos deixa a todos
preocupados.
eB O o'nosso Simplex'é possivelmente uma dessas medidas.
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Diariamente somos confrontados com mudanças e evoluções nos mais diversos
sectores, desde o sector económico, passando pelo sector político até ao sector social.
Esta constatação exige das organizações empresariais uma resposta, elas precisam
adaptar-se a estas mudangas e foi, de alguma maneira, este imperativo que obrigou as
organrzações a pensar na flexibilidade. A flexibilidade é, assim, uma das mais
importantes realidades de que se tem falado, vivido e sobretudo implementado nas
diferentes unidades empresariais da sociedade deste início do terceiro milénio (Correia,
2003). A este respeito Correia (2003) considera mesmo que a flexibilidade é
imprescindível como meio de assegurar a competitividade e sobrevivência das empresas
à escala global.
A sociedade actual exige empresas flexíveis mas e os trabalhadores e principalmente os
sindicatos? Cada tipo de flexibilizaçáo é encarada de forma diferente por empregadores,
empregados e sindicatos, para os primeiros a flexibilizaçáo é entendida como uma
forma de aumentar a produtividade, baixar os custos, enfim tomar rentável ou aumentar
os lucros da organização, para os dois últimos a flexibilidade é, muitas vezes, sentida
como sinónimo de mais trabalho e regalias iguais. Não queremos aqui julgar ao'}usteza"
das percepções mas parece-nos que modelos flexíveis de gestão não são apenas e só
rentáveis para as organizagões. Vejamos o modelo nipónico, com certeza não queremos
incorrer no risco de dizer que ele deveria ser "transportado" para outras culturas, issojá
foi tentado e os resultados não foram os esperados, mas os princípios básicos como
definição maleável das funções de cada posto de üabalho, rotatividade de funções
exigem do indivíduo a capacidade de estar atento a diferentes variáveis, de ser capazde
alterrar a atenção de um estímulo para outro. Por um lado, o indivíduo é obrigado a
estar em cenários diferentes o que o obriga a repensar estratégias, formas usuais de
funcionamento e isto é, segundo Caflas, Fajardo e Salmerón (no prelo) uma forma
possível de desenvolver flexibilidade cognitiva. Por outro, necessita estar
constantemente a dar atenção a pormenores e não apenas ao todo, o que é, uma outra
forma possível de desenvolver a flexibilidade cognitiva (Caflas e cols, no prelo).
Não precisamos recuar até ao modelo nipónico, Correia (2003) falanapossibilidade de
existirem três novos paradigmas nas empresas flexíveis e qualificantes, um paradigma
tecnológico que exige do indivíduo capacidade de adaptação e não de especialuaçáo;
um paradigma do trabalho, o indivíduo tem que ser capaz de trabalhar em tarefas
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variadas e enriquecidas assumindo responsabilidade e autonomia, tendo que ser capaz
de trabalhar em equipa; o paradigma organizacional, as organizações exigem
planeamentos flexíveis, com processos decisórios descentralizados e participativos.
Uma organização que funcione desta forma é uma organizaçáo promotora do
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Em organizações deste tipo, existe a
necessidade do indivíduo estar em cenários diferentes, requerindo-lhe novas formas de
pensar, obrigando-o a cortar com respostas rotineiras, ou num ambiente desta tatureza
possivelmente nem adquirem respostas rotineiras. Nas organizações flexíveis, os
sujeitos têm que estar sempre atentos para encontrar oportunidades de crescimento, e
parecem estar reunidos os "ingredientes" para o desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva. A rigidez organizacional, a forte disciplina, os honários rígidos de trabalho
não são com certeza compatíveis com modelos organizacionais mais flexíveis, em que a
gestÍÍo da mão-de-obra e do tempo se querem adaptáveis e versáteis para responder à
imprevisibilidade do mercado.
A flexibilidade empresarial definida no relatório Dahrendorf (referido em Correia,
2003) como a capacidade dos indivíduos na vida económica e, em particular, no
mercado de trabalho, renunciarem aos seus hábitos e se adaptarem às novas
circunstâncias é um apelo à flexibilidade cognitiva dos colaboradores das empresas.
Não basta pedir para que se tenha flexibilidade cognitiva é necessiário criar condições
para que ela se desenvolva. Modelos de gestÍlo flexível são uma fonte de
desenvolvimento desta competência, estes modelos irão encontrar fortes opositores nos
trabalhadores e sobretudo nos sindicatos, porque vão contra alguns direitos adquiridos.
Mas e o que será preferível, incitar à mudança, criar condições internas para mudar e
efectivar em comportamentos essas novas formas de pensar, ou continuar a lutar por
direitos adquiridos e um dia constatar tristemente que a sua organização deixou de ser
rentável e que o caminho é o desemprego?
Todas as mudanças sofrem resistências nas pessoas, o medo do desconhecido é uma
característica do ser humano. Por isso, não existe reforma, ou qualquer outro tipo de
mudança que não sofra contestação, o que é preciso é estudar de forma conscienciosa as
mudangas/reformas, perceber as consequências daí resultantes e depois haver coragem
para implementar se se considerarem eficazes e eficientes, que de forma natural elas
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irão ser interiorizadas e aceites pelos colaboradores, foi o que aconteceu quer por
exemplo com o taylorismo quer com ofordismo.
A progressão na carreira centrada em anos de serviço faz parte do passado se não em
todas, pelo menos na maioria, das organizações, O indivíduo é o gestor da sua carreira,
tendo que estar preparado e, sendo capaz de descobrir e aproveitar oportunidades. O
indivíduo precisa, por isso, de desenvolver muito mais que competências técnicas, hoje
as exigências centram-se, sobrefudo, nas competências comportamentais, transversais a
qualquer função, a autonomia, espírito de iniciativa, responsabilidade, capacidade de
auto-motivação são uma exigência. Além das competências comportamentais
transversais, acrescentaríamos competências cognitivas transversais como a
flexibilidade cognitiva. Não se pense contudo que o desenvolvimento destas
competências é da exclusiva responsabilidade dos trabalhadores, as empresas
necessitam criar ambientes, climas, condições para os indivíduos desenvolverem estas
capacidades se querem ter colaboradores "empregáveis".
As organizações têm igualmente que se transformar em organizações aprendentes e
criar o'dentro de si" oportunidades de aprendizagem, sobrefudo aprendizagem de
competências cognitivas e comportamentais. As organizagões deverão transfornar-se
em contextos de formação. É aqui que os sujeitos se encontram a maior parte do dia, se
as organizações criarem ambientes promotores da flexibilidade cognitiva, esta
competência desenvolver-se-á de forma natural, será interioizada pelo indivíduo
através de uma aprendizagem informal.
Uma organizaçáo que valorize a mudança em detrimento da estabilidade, o risco ao
invés da segurança e a ousadia em detrimento do conformismo e do politicamente
correcto, incita naturalmente ao desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Se o poder
for partilhado e se os trabalhadores estiverem empoderados, poderá nascer flexibilidade
porque ela resulta de espíritos liwes e não de mentes seguidoras e obedientes (Azevedo,
2005). O melhor de todos os apoios resultará da adopção pela organizaçáo do projecto
de se transfoÍmar progressivamente em empresa que aprende.
As organizações têm que se transformar num espaço de aprendizagem, onde todos
podem aprender e, aprender significa desenvolvimento de competências. Muito falta
ainda fazer para que as organizações, em geral, consigam responder às exigências da
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sociedade.
A flexibilidade cognitiva carece ainda de muitos estudos não só no que conceme à
definição do conceito, como também na importância que pode assumir na vida dos
indivíduos. Estamos em crer que os estudos já existentes são um bom indicador das
"potencialidades" desta comptência e das possibilidades que tem de se desenvolver ao
longo da vida, daí que sejamos defensores acérrimos da criagão de ambientes
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ANEXO A - Instrumentos de recolha de dados - Ambiente Académico
Escala F lexibilidade Cognitiva
A presente escala destina-se a medir a flexibilidade cognitiva. Não existem respostas certas nem erradas.
Por favor coloque um X na resposta que lhe paÍece corresponder à sua forma de agir, pensar, ..., sendo
que 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas vezes e l nunca.
Representação de situações
l. Quando teúo que resolver r m problema, tento olhar para ele de várias fomras.
lE 2,t 3tr 4Z 5!
2. Sinto que, quando teúo um problema para resolver, teúo dificuldade em pensar nele como
pensariam outras pessoas.
In .2a 3t] 4a 5n
3. Acho que consigo imaginar os cenários possíveis como consequência de decisões que vou tomar.
lE 2. 3tr 4. 5n
4. Acho que sou persistente na forma como encaro um problema.
lÇ 2. 3n 4z 5u
5. Quando tenho que dirigir um projecto, procuro agir da mesma forma que o fiz anteriormente
com outros projectos bem sucedidos.
lÇ 2. 3! 41 5!
6. Na gestiÍo de um projecto considero importante reflectir sobre as várias formas possíveis de
gestiio.
lE 2. 3tr 4Z 5tr
7. Sinto que tento perceber os oufos, através das diferentes mensagens do seu comportamento.
lE .2.1 3! 41 5!
8. Quando habalho em equipa penso que tenho uma forma própria de interpretar aquilo que os
elementos da equipa dizem.
lÇ .21 3! 4J 5E
9. Em habalho de equipa sinto que é preciso ter um quadro de referência (sempre o mesmo) para
perceber o comportamento das pessoas.
l! .21 3! 41 5!
10. Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem, colocando-me no seu lugar.
lE .2r 3tr 4. 5rl
2s9
Percepção de situações
I l. Quando tabalho em equipq considero que aqúlo que é dito verbalmente é suficiente para poder
rcahzan 4s minhas tarefas.
lE 2. 3! 4. 5!
12. Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que não é dito verbalmente e que me ajuda
a concluir com êxito as tarefas ou projectos.
lÇ 2z 3! 4. 5!
13. Considero-me capaz de compreender os sinais de que as relações estiio a mudar enhe os
elementos da eqúpa de tabalho.
l! .22 3! 4J 5n
14. Quando tabalho em eqúpa, apercebo-me tarde que as coisas não estiio a funcionar da mesma
maneira.
lÇ 2a 3! 4. 5!
15. Sou capaz de perceber, no meu local de trabalho, aqúlo que é importante (mesmo quando nÍio é
dito).
l! .2a 3E 4a 5n
16. Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber quando um problema esüí a surgir.
lÇ .21 3n 41 5!
17. Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a presença de um problema, antes de este
estar declarado.
lE .2. 3! 4. 5!
18. Quando teúo que gerir um projecto sou capaz de perceber que as coisas não estÍÍo a funcionar
bem, mesmo que ninguém me diga nada.
lE .2. 3! 41 5!
19. Na gestiio de p§ectos sinto dificuldade em perceber os primeiros sinais de que estilo havendo
alterações no relacionamento ente as pessoas.
lÇ 2. 3! 42 5!
20. Na reahzaçáo das minhas tarefas laborais estou atento a aspectos informais (que não são ütos)
que me possam ajudar a melhorar o meu Eabalho.
1Ç 22 3! 4. 5!
21. Considero que aquilo que é dito pela administração é o suficiente paÍa a concretização de uma
tarefa.
lÇ .2a 3E 4. 5n
Motivação intrínseca para aprender.




23. Poder errar no trabalho é algo que me assusta.
lÇ 2. 3tr






25. Interesso-me por diversos assuntos.
lE .21 3! 41 5n
26. Procuro estar atento aquilo que surge de novo.
I ! .2a 3tr 4,1 5E
27. Sô procuro informação nova quando me é solicitado por rn superior hierárqúco.
l! .2a 3! 4a 5tr
28. Quando erro sinto dificuldade em pensax noutra forma de fazer as coisas.
1! .2a 3! 4. 5E
29. Gosto de trabalhar da mesma forma que o fana no ano passado.
lF 2J 3! 4u 5tr
30. Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas.
IÇ .2a 3! 4a 5n
31. Considero que errar fazparte do processo de aprendizagem.
lÇ 21 3! 4Z 5!
32. Sinto que teúo medo de experimentar coisas novas.
1E 2. 3! 4. 5!
Estratégias funcionais
33. Quando penso ter encontrado a estratégia de resolução de um problema sou firme na sua
aplicação (levo a mesma eshatégia do principio ao fim).
l! .21 3! 41 5tr
34. Sinto que me é dificil adaptar a coisas novas.
1Ç 2U 3E 41 5!
35. Durante a resolução de um problema, analiso e avaüo as esüatégias que escolhi.
1! .2a 3n 4Z 5!
36. Quando sinto que uma estratégia de resolução de problemas não é efrcaz, sou capaz de alterar
para outra.
lE .22 3! 4A 5!
37. Quando trabalho em equipa procuro tatar todos os colaboradores da mesma forma.
I -n 2a 3E 4,1 5n
38. Sinto dificuldade em encontraÍ estratégias diferenciadas para gestiio de projectos.
lÇ 2Z 3n 41 5!
39. Durante a gestiio de um projecto sou capaz de mudar de estratégia se considerar que, a primeira
estratégia escolhida, não está a ser eficaz.
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lÇ .22 3n 41 5n
40. Consigo adaptar-me a novas situações.
l! .22 3! 4a 5E
41. Quando é necessário peüio que consigo alterar as minhas prioridades.
l! .2a 3n 4a 5!
42. Teúo dificuldade em alterar n minha rotina dirâria.
lE 2. 3n 41 5n
43. Consigo relacionar-me com todo o tipo de pessoas.
I tr .2t1 3! 41 5n
44. Em minha spinifle, durante a gesüIo de um projecto, uma vez escolhida a eshatégia, ela deve
manter-se até ao fim.
lE 2a 3! 4a 5!
Estilos de Decisão
45.Gosto de resolver problemas e decidir sozinho.
lE .2. 3! 4. 5!
46. Recolho informação junto de colaboradores e depois tomo uma decisão.
l! .22 3tr 4. 5!
47. Partilho individuatnente com alguns colaboradores problemas, situações, ..., recolho ideias e
sugestões e depois decido.
1! .2a 3n 4U 5tr
48.Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em grupo e depois tomo uma decisão.
l! .2J 3tr 4A 5tr
49. Nas re.niões de grupo procuro construir consensos.
l! 2z 3n 4z 5!
Estilos de Liderança
50. Gosto de mobilizar as pessoas na direcção de um dado objectivo.
l! .22 3tr 4. 5n
51. Procuro enhe os membros da minha equipa criar ligagões emocionais e harmoniosas.
lF .2A 3n 4Z 5!
52. Tento construir consensos atavés da participação de todos.
1! 2A 3Lr 4Z 5n
53. Sinto que ajudo os meusi colaboradores a prepararem-se para o futuro
lÇ 2. 3! 4a 5!
54. Procuro melhorar-me continuamente e enconhar um estilo próprio de gestão
1! 2J 3! 4Z 5!
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Escala Estilos de Pensamento
Leia com atenção cada frase e verifique até que ponto corresponde à sua forma de pensar/actuar. Não
existem respostas cerüas nem erradas. Coloque um x na opção que lhe parece corresponder mais à sua
forma de pensar/actuar. ..., sendo que 5 corresponde a sempre,4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas
vezes e 1 nunca.
Quando tenho que tomar uma decisão:
1. Gosto de utilizar as minhas proprias ideias e forma de fazer as coisas.
lE 21 3! 4.1 5E
2. Acho que teúo dificuldade em imaginar sozinho tudo o que pode acontecer como consequência
da minha decisão.
lÇ 2. 3! 4. 5!
3. Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que fazer e como fazer.
lE 2. 3n 4. 5E
4. Gosto de seguir instruções claras e concisas dadas pela administração.
1Ç 2. 3! 4. 5E
5. Penso que teúo dificuldade em seguir todos os passos de um método proposto pela organização.
Itl 2. 3! 4. 5!
6. Sinto-me confortável quando posso imaginar a resolução de um problema seguindo
determinadas regras.
lE 2. 3! 4. 5!
7. Gosto de comparar pontos de vista diferentes.
1Ç 2. 3! 4. 5!
8. Penso que teúo dificuldade em avaliar soluções encontradas por outros.
1Ç 2. 3! 4. 5!
9. Sinto-me bem quando posso avaliar várias estratégias e decidir qual me parece a melhor.
1Ç 2a 3! 4a 5!
Quando tenho que dirigir um projecto:
l. Gosto de imaginar sozinho todos os passos necessários.
lE 2. 3! 4. 5!
2. Tenho dificuldade em pensar nas diferentes maneiras de o geú.
lF 2Z 3! 4. 5!
3. Acho que teúo ideias sobre como gerir pessoas para atingir os objectivos propostos.
1Ç 21 3E 4. 5n
4. Gosto de projectos que teúam uma estrutura nítida, plano e objectivos bem definidos.
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tE 2Z 4a 5!
5. Sinto-me desconfoúível quando teúo que seguir regras bem definidas.
lÇ 2J 3! 4. 5E
6. Penso que antes de iniciar um projecto devo veriÍicar o método ou procedimento a ser utilizado.
lE 2Z 3n 4. 5n
7. Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opiniões.
lÇ 2. 3n 4. 5!
8. Sinto-me desconfoúível ao analisar projectos que teúam sido propostos por outos.
lE 2Z 3! 4a 5E
9. Gosto de projectos que impliquem anaüsar, classificar ou comparar coisas.
1Ç 2U 3! 4Z 5!
Quando tenho que realiztr uma tarefa:
1. Gosto de começar pelas minhas ideias.
1Ç 2A 3n 4J 5!
2. Acho que tenho difrculdades em pensar sozinho como devereirealizar a tarefa.
lE 2. 3! 41 5!
3. Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer.
lE 2. 3! 4. 5!
4. Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar.
1Ç 2. 3! 4. 5!
5. Acho que tenho alguma dificuldade em seguir passos definidos para a resolução de uma tarefa.
lE 2. 3! 4. 5!
6. Sinto-me confortável por poder rcalizar uma tarefa com regra§i bem definidas.
lÇ 2a 3tr 4. 5!
7. Gosüo de anaüsar as ideias dos outros para a resolução de uma tarefa.
lE 21 3! 4. 5!
8. Sinto-me desconfoúível quando tenho que classificar os métodos dos outros.
lÇ 2. 3! 4a 5!
9. Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual é a maneira mais correcta de
reahzar atarefa.
lÇ 2. 3! 41 5D
3!
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Questionário de Auto-percepção de Inteligência Funcional (APIFq)
Este questionário tem como objectivo ajud.íJo a perceber como desenvolve conhecimentos e
competências profissionais e como os usa no seu trabalho. Não existem respostas certas nem erradas. Por
favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder à sua forma de agir, pensar, ..., sendo que:
I : nunca 2 : poucas vezes 3 = por vezes 4 = muitas vezes 5 : sempre
Conhecimento
l. Acho que coúeço as regras de funcionamento da miúa organização.
ltr 2a 3tr 4tr str
2. Penso que existem factos da vida da organização que descoúeço.
Itr 2A 3tr 4tr str
3. Coúeço os conceitos inerentes à função que desempeúo.
ltr 2J 3tr 4tr 5tr
4. É-me dificil coúecer todas as norÍnas de funcionamento da minha organização.
Itr 2A 3tr 4tr str
5. Percebo que sou capaz de me controlar em situações de conflito.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
6. Sinto-me posto à prova, quando as coisas não correram como eu planeei.
ltr 2a 3tr 4tr str
7. Sou capaz de perceber o que os outros estÍÍo a sentir, mesmo quando eles não o dizem.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
8 E custoso perceber as emoções das pessoas que habalham comigo, quando elas não as
verbalizam.
1tr 3tr
9. É-me dificil identificar o que é importante na minha empresa para além dos objectivos defrnidos.
Itr 2J 3tr 4tr str
10. Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter sucesso no meu local de trabalho.
ltr 2A 30 4tr 5tr
Motivação
I l. Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim proprio.
ltr 2a 3tr 4A str
12. Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir é moderado.
ltr 2A 3tr 4tr 5B
13. Gosto de tarefas/projectos dificeis/desafiantes.
ltr 20 3tr 4tr str
14. Sou crítico quando paÍicipo em projectos claramente definido.
ltr 2a 3tr 4tr str
15. Procuro aprender procedimentos essenciais para arealização do meu trabalho.
Itr 2A 3tr 4A 5tr
16. Percebo que aquilo que sei é suficiente pararealaar as miúas funções com sucesso.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
2A 4tr str
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17. Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a realizar melhor 25 minhas tarefas
profissionais.
ltr 2ú 3tr 4tr 5tr
18. Valorizo a aptendinagem de procedimentos que facilits6 3 minha. relação com os outos
profissionais.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
19. Para me tomar mais competente deverei tomar coúecimento de novas estratégias.
ltr 2g 3tr 4tr str
20. Considero que a minha formação deverá incidir sobre as necessidades imediatas da minha
função profissional
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
21. Gosúo de assumir a gestiio de projectos onde o risco é considenivel.
rtr 2A 3tr 4tr 5tr
Aptidões para a aprendizagem
22. Sinto que aprendo em acções organizzilas pela minha empre§a.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
23. Tenho dificuldade em reter inforrração apresentada nas acções de fomração.
ltr 2g 30 4tr 5tr
24. Emminha qpinl5o os üwos são um bom meio para adquiú inforrnação.
ltr 2A 3tr 4tr str
25. Perceber como se aplicam os coúecimentos dos manuais técnicos, é-me trabalhoso.
1tr 2A 3tr 4tr str
26. Quando tenho muita inforrração é-me dificil seleccionar a mais importante.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
27. Relaciono com facilidade a informação de várias fontes, o que me ajuda a perceber as situações
complexas.
ltr 2ú 3tr 4tr sEI
28. Identifico com rapidez a infomração pertinente para dar resposta a uma dada situação.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
29. Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes elementos necessários paÍa a
compreensão da situação
ltr 2A 3tr 4tr str
30. Considero ser capaz de relacionar novas informações com informações antigas.
ltr 2g 3tr 4tr str
31. RelacionaÍ novos coúecimentos com aquilo que já sei afigura-se-me complicado.
ltr 2E 3tr 4tr 5tr
Aptidões para o Pensamento
32. Consigo analisar as situações que vivo no meu dia a dia (profissionais, pessoais, de
relacionamento).
ltr 2a 3tr 4tr 5El
33. Percebo que julgar as consequências das minhas decisões é complicado.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
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34. Percebo que sou capazde avaliar as eshatégias que uso para solucionarproblemas.
ltr ztrt 3tr 4tr str
35. Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outros.
ltr 2a 3tr 4tr str
36. Sou capaz de criticar o meu próprio comportamento, quando percebo que não procedi bem.
ltr 2Q 3tr 4A 5tr
37. Percebo que constrastar as minhas ideias com as de ouhos pode ser dificil.
ltr 2a 3tr 4tr str
38. Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar a realização de tarefas na minha empresa.
rtr 2a 3tr 4tr str
39. Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se começássemos a trabalhar de forrra diferente.
ltr zct 3tr 4tr str
40. Percebo que sou capaz de criar hipóteses sobre como funcionaria a minha equipa de tabalho se
tivéssemos que realizar um projecto ambicioso.
Itr 2Ct 3tr 4tr 5tr
41. Gosto de pôr em práúica as minhas ideias.
lo 2a 3tr 4tr str
42. Percebo que é dificil usar as minhas ideias quando estas são diferentes das da maioria da equipa.
Itr 2A 3tr 4tr str
43. Considero que praticar uma nova técnica é a melhor forma de a aprender.
ltr 2Ct 3tr 4tr 5tr
Aptidões Metacognitivas
44. Apercebo-me que enquanto estou envolvido na real:tzação de uma tarefa é complicado ir
analisando as estratégias usadas.
ltr 2Ct 3tr 4tr 5tr
45. Avaliar a forma como resolvi uma situação cria-me resistências
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
46. Considero-me capaz de pensar nos diferentes recursos necessários para solucionar uma dúvida.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
47. É-me difícil reconhecer um problema antes deste estar clariÍicado por outros.
ltr 2A 3tr 4tr str
48. Sou capaz de compreender com perspicácia um problema.
ltr zct 3tr 4tr 5tr
49. Considero que representar mentalmente um problema é habalhoso.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
50. Identifico facilmente uma questão ou problema.
ltr 2a 3tr 4tr str
5 1. Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que é necessário para solucionar uma questÍio.
ltr 2a 3tr 4tr str
52. Sou capaz de olhar para trás e pensar à posteriori na maneira como solucionei uma situação.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
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Adaptação, Transformação e Selecção de Ambientes
53. Compreendo que é cortês adaptu as minhas aprendizagens ao meu contexto de Eabalho.
ltr 2g 3tr 4A str
54. Resisto aalterar o meu comportamento para me adaptar ao meu contexto de tabalho.
ltr 2A 3tr 4tr str
55. Considero -me capaz de alterar o meu contexto de habalho para o adaptar aos metrs objectivos.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
56. É rárduo para mim, adaptar o meu contexto de tabalho aos meus valores'
ltr 2A 3tr 4tr str
57. Quando sinto dificuldade em atingir os meus objectivos profissionais, penso em procuraÍ outro
ambiente profissional.
ltr 2Cl 3tr 4tr 5tr
58. Mantenho-me no meu habalho mesmo quando o ambiente é diferente da minha forma de pensar
ltr 2A 3tr 4tr str
59. Procuro encontar soluções que ajudem adaptar-me ao meu contexto de trúalho.
ltr zll 3tr 4tr 5tr
60. E-me üficil conceber ideias para hansformar o meu ambiente de tabalho.
ltr 2A 3tr 4tr str
6r. Sou capaz de pensar em mudar de trabalho se este for conhiírio à minha forma de pemaÍltr z=l 3tr 4tr str
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O modo de funcionamento do comportamento tem fascinado investigadores de todas
as épocas. Este estudo, longo mas inacabado, continua a ser pertinente na
actualidade. Procuramos contribuir com novas hipóteses de explicação para o
comportamento humano e, para isso, gostaríamos de poder contar com a sua ajuda.
Responda, se faz favor, a cada um dos itens das diferentes escalas, que se seguem,
com sinceridade. Não existem respostas certas nem erradas. Assinale com um X a
resposta que lhe parece corresponder ao seu modo de pensar, agir, ... sendo que:
1: nunca 4: muitas vezes
ANEXO B - Instrumentos de recolha de dados - Ambiente Empresarial
Car acterwação da Amostra
Data: Sexo




Classifi cação do desempenho
Teve formação para ser líder?
Se sim, de formação
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Escala Flexibilidade Cognitiva
A presente escala destina-se a medir a flexibilidade cognitiva. Não existem respostas certas nem erradas.
Por favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder à sua forma de agir, pel§ar, ..., sendo
que 5 corresponde a sempre, 4 a mútas vezes, 3 por vezes, 2 poucas vezes e 1 nunca.
Representação de situações
l. Quando teúo que resolver um problema, tento olhar para ele de viirias formas.
lÇ 2z 3! 41 5!
2. Sinto que, quando teúo um problema para resolver, teúo dificuldade em pelxiar nele como
pensariam ouhas pessoas.
l! .2a 3tr 4Z 5E
3. Acho que consigo imaginar os cenários possíveis como consiequência de decisões que vou tomax.
lE 2. 3n 41 5!
4. Acho que sou persistente na forma como encaro um problema.
lE 2A 3! 4a 5!
5. Quando teúo que dirigir um projecto, procuÍo agn da mesma forma que o fiz anteriormente
com oufios projectos bem sucedidos.
lÇ 2. 3! 41 5n
6. Na gestiio de um projecto considero importante reflectir sobre as várias formas possíveis de
gestilo.
1Ç 2. 3! 41 5n
7. Sinto que tento perceber os outros, através das diferentes mensagens do seu comportamento.
1Ç .2. 3n 4. 5!
8. Quando fiabalho em equipa penso que fsnhe rrma forma própria de interpretar aquilo que os
elementos da eqúpa dizem.
lE .2a 3n 4A 5n
9. Em trabalho de equipa sinto que é preciso ter um quadro de referência (sempre o mesmo) para
perceber o comportâmento das pessoas.
lÇ .2. 3n 4. str
10. Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem, colocando-me no seu lugar.
lE .22 3tr 4a 5!
Percepção de situações
11. Quando habalho em equipa, considero que aqülo que é dito verbalmente é suficiente para poder
realizar 25 minhas tarefas.
lÇ 2. 3! 41 5n
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12. Em trabalho de eqúpa, sou capaz de perceber aquilo que não é dito verbalmente e que me ajuda
a concluir com êxito as tarefas ou projectos.
1Ç 2. 3E 4a 5n
13. Considero-me capaz de compreender os sinais de que as relações estiio a mudar entre os
elementos da equipa de trabalho.
ln .2a 3E 41 5!
14. Qrrando trabalho em equipa, apercebo-me tarde que as coisas não estiio a funcionar da mesma
maneira.
l! 2a 3tr 4u 5!
15. Sou capaz de perceber, no meu local de tabalho, aquilo que é impoÍante (mesmo quando não é
dito).
l! .2a 3tr 4a 5n
16. Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber quando um problema está a surgir.
IE .2. 3! 4Z 5!
17. Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a presença de um problema, antes de este
estar declarado.
I Ç .2a 3tr 4a 5!
18. Quando teúo que gerir um projecto sou capaz de perceber que as coisas não estiÍo a funcionar
bem, mesmo que ninguém me diga nada.
1Ç .2. 3! 4. 5n
19. Na gestão de projectos sinto dificuldade em perceber os primeiros sinais de que estão havendo
alterações no relacionamento entre as pessoas.
1E 2. 3tr 4. 5!
20. Na realização das minhas tarefas laborais estou atento a aspectos informais (que não são ditos)
que me possam ajudar a melhorar o meu trabalho.
lE 2. 3n 4. 5n
21. Considero que aquilo que é dito pela adminishação é o suficiente pura a concretização de uma
tarefa.
lE .21 3E 4. 5E
Motivação intrínseca para aprender.
22. Aquilo que sei é suficiente para poder trabalhar
l! .2a 3!
23. Poder errar no trabalho é algo que me assusta.
lE 2Z 3!









25. Interesso-me por diversos assuntos.
lÇ .2. 3! 4A 5!
26. Procuro estar atento aqúlo que surge de novo.
I! .2U 38 4a 5n
27. 36 procuro informação nova quando me é solicitado poÍ ,m superior hienírquico.
l! .2a 3E 4. 5!
28. Quando erro sinto diÍiculdade em pensax nouta forma defazer as coisas.
1! .2A 3n 41 5!
29. Gosto de tabalhar da mesma forma que o faaa no ano passado.
tÇ 2z 3rr 4. 5!
30. Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas.
lÇ .2n 3! 4. 5!
3 I . Considero que errar faz parte do processo de aprendizagem.
lÇ 23 3! 4J 5!
32. Sinto que teúo medo de experimentar coisas novas.
lE 21 3E 41 5!
Estratégias Funcionais
33. Quando penso ter enconfiado a estratégia de resolução ds um problema sou firrre na sua
aplicação (levo a mesma estratégia do principio ao fim).
lE .2a 3n 4Z 5!
34. Sinto que me é difícil adaptar a coisas novas.
lE 2. 3E 41 5!
35. Durante a resolução de um problema, analiso e avalio as estratégias que escolhi.
ln .2r 3n 4a 5tr
36. Quando sinto que uma estratégia de resolução de problemas não é efrcaz, sou capaz de alterar
para ouha.
lE .2A 3! 41 5n
37. Sinto dificúdade em encontar est:atégias diferenciadas para gestiio de projectos.
lÇ 21 3! 4. 5tr
38. Consigo adaptar-me a novas situações.
lÇ .22 3E 4a 5!
39. Quando é necessário penso que consigo alterar as minhas prioridades.
ln .2. 3! 4Z 5!
40. Teúo dificuldade em alterar a minha rotina diiíria.
lE 2. 3! 4. 5E
43. Consigo relacionar-me com todo o tipo de pessoas.
lE 2a 3! 4a 5!
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44. Em minha opinião. durante a gestão de um projecto, uma vez escolhida a estatégia, ela deve
manter-se até ao fim.
l! 2a 3n 4. 5n
Estilos de Decisão
45.Gosto de resolver problemas e decidir sozinho.
lE .2D 3! 4. 5n
46. Recolho informação junto de colaboradores e depois tomo uma decisão.
Itr .21 3! 4a 5n
47. Partilho individuatnente com alguns colaboradores problemas, situações, ..., recolho ideias e
sugestões e depois decido.
ln .2a 3! 41 5!
48.Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em grupo e depois tomo uma decisão.
lE .2a 3! 4. 5tr
49. Nas reuniões de grupo procuro constuir consensos.
lE 2,1 3! 4. 5!
Estilos de Liderança
50. Gosto de mobilizar as pessoas na direcção de um dado objectivo.
lr .2a 3E 41 5!
51. Procuro entre os membros da minha equipa criar ligações emocionais e harmoniosas.
l! .2a 3n 4J 5!
52. Tento construir consensos através da participação de todos.
lE 2. 3E 4. 5n
53. Sinto que ajudo os meus colaboradores a preÍpararem-se para o futuro
1E 2. 3! 4,1 5n
54. Procuro melhorar-me continuamente e enconfrar um estilo próprio de gestiio
1! 2a 3E 4a 5!
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Escala Estilos de Pensamento
Leia com atenção cada frase e verifique até que ponto corresponde à sua forma de pensar/actuar. Não
existem respostas certas nem erradas. Coloque um x na opção que lhe parece corresponder mais à sua
forma de pensar/actuar.
Quando tenho que tomar uma decisão:
1. Gosto de utilizar as minhas próprias ideias e forma de fazer as coisas.
lE 22 3! 4n 5!
2. Acho que teúo dificuldade em imaginar ssTinhs tudo o que pode acontecer como consequência
da minha decisão.
lE 2a 3! 4. 5tr
3. Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que fazer e como fazer.
lE 2. 3tr 4. 5E
4. Gosto de seguir instuções claras e concisas dadas pela administração.
lÇ 2a 3E 4. 5!
5. Penso que tenho dificuldade em seguir todos os passos de um método proposto pelaorganiz-açáo.
lE 2Z 3! 4. 5n
6. Sinto-me confoúível quando posso imaginar a resolução de um problema seguindo
determinadas regras.
lE 2. 3! 4a 5tr
7. Gosto de comparar pontos de vista diferentes.
1Ç 2A 3n 4. 5!
8. Penso que teúo dificuldade em avaliar soluções encontradas por ouhos.
lE 2A 3E 4. 5n
9. Sinto-me bem quando posso avaliar várias estratégias e decidir qual me parece a melhor.
1Ç 21 3! 4. 5!
Quando tenho que dirigir um projecto:
l. Gosto de imaginar ss2inhe todos os passos necessános.
lE 2. 3! 4A 5n
2. Teúo dificuldade em pensaÍ nas diferentes maneiras de o gerir.
lÇ 2z 3E 4. 5!
3. Acho que teúo ideias sobre como gerir pessoas para atingir os objectivos propostos.
lE 2A 3E 4Z 5!
4. Gosto de projectos que tenham uma esfiutura nítida, plano e objectivos bem definidos.
1Ç 2a 3! 41 5n
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5. Sinto-me desconfortável quando tenho que seguirregras bem definidas.
l! 2. 3tr 4. 5!
6. Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o método ou procedimento a ser utilizado.
lE 2. 3! 4. 5!
7. Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opiniões.
1Ç 21 3! 41 5!
8. Sinto-me desconfortável ao analisar projectos que teúam sido propostos por ouüos.
1Ç 2. 3! 41 5!
9. Gosto de projectos que impliquem analisar, classificar ou comparar coisas.
1Ç 21 3! 4. 5n
Quando tenho que realiaar uma tarefa:
l. Gosto de começar pelas minhas ideias.
1Ç 2. 31 4. 5n
2. Acho que teúo dificuldades em pensar sozinho como devereircalizar atarefa.
1Ç 2. 3n 4. 5E
3. Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer.
1Ç 21 3n 4. 5E
4. Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar.
lE 2A 3! 4J 5n
5. Acho que teúo alguma dificuldade em seguir passos definidos para a resolução de uma tarefa.
lÇ 2. 3n 4J 5n
6. Sinto-me confortável por poder realizar uma tarefa com regras bem definidas.
lE 21 3n 4a 5n
7. Gosto de analisar as ideias dos outros para a resolução de uma tarefa.
lÇ 21 3! 4. 5!
8. Sinto-me desconfortável quando teúo que classificar os métodos dos outros.
lÇ 2a 3tr 4a 5!
9. Qtrando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual é a maneira mais correcta de
realizar atarefa.
lE 2a 3tr 4. 5!
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Questionário de Auto-percepção de Inteligência Funcional (APIFq)
Este questionário tem como objectivo ajuúá-lo a perceber como desenvolve coúecimentos e
competências profissionais e como os usia no seu trabalho. Não existem respostas certas nem erradas. Por
favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder à sua forma de agr, pensaÍ, ..., sendo que:
I = nunca 2 = poucas vezes 3 = por vezes 4 = muitas vezes 5 = sempre
Conhecimento
l. Acho que conheço as regras de funcionamento da minha organiz.ação.
ltr 2a 3tr 4ú 5tr
2. Penso que existem factos da vida da organização que desconheço.
ltr 2a 3u 4tr 5tr
3. Coúeço os conceitos inerentes à função que desempenho.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
4. É-me dificil coúecer todas as noÍnas de funcionamento da miúa organizaçáo.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
5. Percebo que sou capazde me contolar em situações de conflito.
ltr 2A 3tr 4tr str
6. Sinto-me posto à prova, quando as coisas não correram como eu planeei.
ltr 2g 3tr 4tr str
7. Sou capaz de perceber o que os ouhos estÍlo a sentir, mesmo quando eles não o dizem.
ltr zll 3tr 4tr 5tr
8. É custoso perceber as emoções das pessoas que trabalham comigo, quando elas não as
verbalizam.
ltr 2D 3tr 4tr str
9. É-me dificil identificar o que é imFortante na minha empresa para além dos objectivos definidos.
ltr 2Cl 3tr 4tr str
10. Acho que encontrei uma forma de habalhar que me permite ter sucesso no meu local de trabalho.
ltr 2J 3tr 4tr 5tr
Motivação
11. Gosto de defrnir objectivos ambiciosos para mim próprio.
ltr 20 3tr 4tr str
12. Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir é moderado.
ltr 2B 3tr 4g str
13. Gosto de tarefas/projectos dificeis/desafiantes.
ltr 2g 3tr 4tr str
14. Sou crítico quando participo em projectos claramente definido.
ltr 2a 3tr 4A 5tr
15. Procuro aprender procedimentos essenciais para arcahzação do meu trabalho.
rtr 2a 3tr 4tr str
16. Percebo que aquilo que sei é suficiente panreahzar as minhas funções com sucesso.
Itr 2E 3tr 4tr str
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17. Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a rcalizar melhor as minhas tarefas
profissionais.
Itr 2A 3tr 4A 5tr
18. Valorizo a aprendizagem de procedimentos que facilits6 3 minhs relação com os ouhos
profissionais.
rtr 2a 3tr 4tr 5E
19. Para me tomar mais competente deverei tomar coúecimento de novas estratégias.
ltr 2g 3El 4tr str
20. Considero que a minh6 formação deverá incidir sobre as necessidades imediatas da minha
função profissional
ltr 2E 3tr 4tr str
21. Gosto de assumir a gestilo de projectos onde o risco é considerável.
ltr 2Q 3tr 4tr str
Aptidões para a aprendizagem
22. Sinto que aprendo em acções organizadas pela minha empresa.
ltr 2A 3tr 4tr str
23. Teúo dificuldade em reter informação apresentada nas acções de formação.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
24. Em minhn qpinl5o os livros são um bom meio para adquirir informação.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
25. Perceber como se aplicam os conhecimentos dos manuais técnicos, é-me trabalhoso.
Itr 2A 3tr 4tr str
26. Quando tenho muita informação é-me difícil seleccionar a mais importante.
ltr 2A 3tr 4tr str
27. Relaciono com facilidade a informação de várias fontes, o que me ajuda a perceber as situações
complexas.
lE 2D 3tr 4tr str
28. Identifico com rapidez a informação pertinente para dar resposta a uma dada situação.
ltr 2a 3E 4tr 5tr
29. Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes elementos necessários paÍa a
compreensão da situação
ltr 2A 3tr 4tr str
30. Considero ser capaz de relacionar novas informações com informações antigas.
ltr 2D 3tr 4tr 5tr
31. Relacionar novos conhecimentos com aqúlo que já sei afigura-se-me complicado.
ltr 2a 3tr 4t1 str
Aptidões para o Pensamento
32. Consigo analisar as situações que vivo no meu dia a dia (lrofissionais, pessoais, de
relacionamento).
Itr 2a 3tr 4tr str
33. Percebo que julgar as consequências das minhas decisões é complicado.
ltr 2E 3tr 4tr 5tr
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34. Percebo que sou capaz de avaliar as estratégias que uso para solucionar problemas.
rB 2g 3EI 4tr str
35. Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outros.
ltr 2E 3tr 4tr str
36. Sou capaz de criticar o meu próprio comportamento, quando percebo que não procedi bem.
ltr 2a 3E 4tr 5tr
37. Percebo que constastar s5 minha5 ideias com as de ouhos pode ser diffcil.
ltr 2A 3El 4tr 5tr
38. Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar areahzaçáo de tarefas na minha empresa.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
39. Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se começássemos a tabalhar de forma diferente.
Itr 2a 3tr 4tr 5tr
40. Percebo que sou capaz de criar hipóteses sobre como fimcionaria a minha equipa de habalho se
tivéssemos que realizar um projecto ambicioso.
ltr 2g 3tr 4tr str
41. Gosto de pôr em pÁtica as minhas ideias.
ltr 2g 3tr 4D str
42. Percebo que é diffcil usar as minhas ideias quando eslas são diferentes das da maioria da equipa.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
43. Considero que praticar uma nova técnica é a melhor fomta de a aprender.
ltr 2A 3tr 4tr str
Aptidões Metacognitivas
44. Apercebo-me que enquanto estou envolvido na reahzaçáo de uma tarefa é complicado ir
anaüsando as estratégias usadas.
rtr 2a 3El 4tr str
45. Avaliar a forma como resolvi uma situação cria-me resistências
ltr 2g 3tr 4tr 5tr
46. Considero-me capaz de pensar nos diferentes Íecursos necessários para solucionar uma dúvida.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
47. É-me dificil recoúecer um problema antes deste estar clarificado por outros.
ltr 20 3tr 4tr 5tr
48. Sou capaz de compreender com perspicácia um problema.
ltr 2a 3tr 4D 5tr
49. Considero que representar mentalmente um problema é habalhoso.
ltr 2a 3tr 4tr str
50. Identifico facilmente uma questilo ou problema.
rtr 2a 3tr 4g str
51. Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que é necessário para solucionar uma questão.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
52. Sou capaz de olhar para hás e pensar à posteriori na maneira como solucionei uma situação.
ltr 2a 3tr 4tr str
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Adaptaçâo, Transformação e Selecção de Ambientes
53. Compreendo que é coÍês adaptar as minhas aprendizagens ao meu contexto de trabalho.
ltr 2a 3tr 4U 5tl
54. Resisto a alterar o meu compoÍamento para me adaptar ao meu contexto de trabalho.
lEI 2g 3tr 4tr 5tr
55. Considero-me capaz de alterar o meu contexto de trabalho para o adaptar aos meus objectivos.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
56. E árduo para mim, adaptar o meu contexto de trabalho aos meus valores.
ltr 2g 3tr 4tr str
57. Procuro encontrar soluções que ajudem adaptar-me ao meu contexto de trabalho.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
58. É-me diÍicil conceber ideias para transformar o meu ambiente de tabalho.
ltr 2a 3tr 4tr str
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Anexo C- API(q))- Estudo de características psicométricas (quadros
suplementares)
Quadro -API(q)- Análise das Méüas (M), Variâncias (Var), Correlação do item com o
total da escala (ritc) e AIfa caso o item seja apagado (Alfa se) (N=91) (total dos itens)




















































































































































































































































































































varimaxQuadro - - Anállse em
,048 -,222 ,038 ,2W ,700 ,t29 ,044 ,l0t ,l5l -,010 -,067 ,088 -,037 ,098 ,083 ,M0 -,055 -,189
,024 -,t02 ,205 ,057 ,609 -,013 -,036 -,145 -,086 ,022 -,149 ,080 ,082 -,354 -,020 .,027 -,330 -,067
,122 -,068 -,114 ,308 ,289 ,413 -,113 ,059 ,324 -,012 -,302 ,064 ,175 -,167 ,025 ,202 ,Ozt ,000
-,u3 ,080 ,M3 -,008 ,69 -,u5 -,002 2a -,039 -,091 ,149 ,055 ,056 ,022 -,030 -,022 ,051 -,027
-,074 ,063 -,062 -,081 ,576 ,08t ,017 ,158 ,056 ,M8 ,132 -A70 ,018 -,098 -,025 -,001 ,M7 ,094
-,194 ,004 -,059 ,036 ,103 ,257 ,098 ,058 -,147 ,0ll ,029 ,tl0 ,093 -,052 ,077 -,010 -,175 ,100
\ou ,138 -,065 ,254 1oil -,010 ,136 -,077 -,081 -,029 ,061 -,108 ,020 ,103 -,074 ,16 ,099 -,085
,157 ,285 ,158 -,221 ,281 -,056 ,138 -,191 -,1 15 -,402 ,034 ,184 ,019 -,133 -,163 ,421 ,t2t -,002
-,015 ,216 ,199 -,062 ,446 ,272 ,023 ,016 -,094 -,113 ,t4l ,186 Aít -,188 -,138 -,036 ,024 -,t44
,009 ,073 ,157 ,148 -,2M ,ll0 ,026 .,039 ,072 ,050 -,052 ,039 ,032 -,010 ,063 -,093 ,022 ,801
,137 ,023 ,135 ,&t ,223 ,234 262 -,080 ,169 ,103 ,U3 -2U -,086 ,155 ,027 ,l8l -,M9 -,198
,093 -,007 ,073 ,103 -,052 ,053 ,054 -,lll -,065 ,092 -,009 -,089 ,053 -,048 ,048 ,066 ,t20 ,005
,tM ,ls3 -,004 "s88 229 ,040 287 205 -,038 ,059 283 ,018 -,M4 ,0t2 -,077 -,108 ,016 ,147,242 ,ll7 -,(Xl ,752 ,035 ,001 ,023 -,021 -,0M ,094 -,068 ,O32 ,U2 ,022 -,095 ,lt7 ,054 ,232
,602 ,196 ,t4t ,475 ,000 ,024 ,061 ,016 -,022 ,177 -,121 ,O34 ,t02 -,098 ,032 ,tU ,074 ,Ot4
,003 ,155 -,003 -,068 ,038 ,M2 ,t« ,030 ,754 -,025 ,t89 -,185 ,098 -,M9 ,053 -,145 -,113 ,034
,865 ,097 -,017 ,150 -,014 ,028 ,027 ,002 ,053 -,020 ,027 -,127 -,01I ,Ol4 ,M2 -,M5 ,052 -,U9
,674 -,023 ,U9 ,108 ,265 ,l 19 ,145 -,074 -,074 -,089 ,060 ,039 -,075 ,076 -,278 -,062 -,055 ,Mt
,794 ,Ot7 -,028 ,054 -,2t2 ,095 ,l5l ,148 ,009 -,030 ,158 -,096 ,153 ,015 -,056 -,003 ,096 -,039
,144 -,006 -,107 ,106 ,120 ,032 -,034 ,069 ,086 -,lll ,804 -,034 -,069 -,001 -,07t ,021 -,024 -,0t7
3M ,2t6 ,075 §78 -M5 -,156 ,3ll -,162 -238 -,007 ,075 -,033 ,O27 ,170 -,t37 -,144 -,100 ,M9
,423 ,126 -,160 ,156 ,241 ,061 ,ll0 -,031 256 ,109 288 ,000 -,001 -,149 ,ll9 ,076 -,232 3M
,Ml -,059 ,229 ,0» ,132 -,013 -,071 ,763 ,014 -,098 ,032 ,023 ,096 -,100 -,077 -,071 ,0M -,044
,319 ,033 -,009 ,to2 ,055 -,082 -,138 -2O3 ,O37 -,r25 ,015 -,017 §r2 ,236 ,037 ,092 ,245 ,t77
-,082 ,ll9 ,672 -,086 -,065 ,2il -,036 224 ,037 -,065 -,100 -,112 ,016 -,037 -,144 -,135 -,t02 -,010
-,024 ,210 ,692 ,183 ,088 -,089 ,031 ,070 ,007 -,187 -,128 -,088 ,174 ,063 ,052 -,012 -,010 ,037
,277 ,579 ,336 ,tzt -,052 -,085 ,060 ,071 ,035 ,092 -,197 ,r7t ,070 -,053 ,215 ,109 -,035 ,031
,o28 ,239 -,082 ,639 -,074 ,138 -,096 ,178 255 -,012 ,074 ,043 -,M5 ,053 ,123 ,198 ,153 -,078
-,1o2 -,t27 ,179 -,023 ,188 -,101 246 ,346 ,t70 -,042 -,159 ,066 i565 ,l 18 ,069 -,201 -,092 ,M3
,023 ,489 ,O79 ,142 ,145 ,076 215 .,040 3« ,127 -,088 ,t26 ,108 ,152 ,116 ,t02 ,123 ,192
,108 ,O77 ,52t -,071 -,103 ,031 ,055 235 ,089 ,150 -,1t7 -,015 ,587 ,060 -,035 ,012 -,063 -,147
,lt4 ,142 -,052 -M9 ,058 ,750 ,130 ,055 ,129 ,l 15 ,001 ,033 -,022 -,026 -,Mt -,014 ,037 ,145
-,065 -,016 ,478 -,349 ,M6 -,117 ,02t -,002 -209 ,066 -,033 -276 ,234 ,088 J60 ,136 ,109 ,129
,010 ,066 ,tt7 ,105 ,M3 ,791 ,016 -,01I -,040 ,006 ,027 ,089 -,035 ,203 ,0« -,099 ,007 -,067
,324 ,143 ,203 -,0M 1M9 ,378 ,031 ,056 ,089 -,079 274 -,051 ,129 ,350 3» ,108 -,007 ,138
,186 -,020 ,091 ,163 -,237 ,391 296 -,103 -,102 ,007 ,027 -§19 ,150 ,O2l -,073 ,t96 -,177 ,126
\M2 -,t20 ,W ,0M ,154 ,099 -,054 ,M9 -,057 ,089 ,077 ,l 15 -,001 ,063 ,387 -,055 ,t36 ,t62
,069 -,069 ,048 ,335 -,036 ,300 ,663 ,149 -,018 -,126 -,108 -,012 ,068 -,089 -,190 -,010 ,066 -,067
,l3l -,027 -,215 -,029 ,tU ,Ms ,755 ,006 ,023 ,l9l ,095 ,061 ,ll3 ,145 ,066 ,127 -,0U ,053
,277 ,M6 ,030 ,l8l -,t82 -,026 ,622 -,186 297 ,0t2 -,084 -,051 -,240 ,088 ,014 ,135 ,153 ,033
,100 ,309 ,251 ,01I ,(x)6 ,3t2 ,307 ,321 ,ttz 232 242 -,056 3M2 -,023 -,t82 -,081 ,134 ,077
,270 ,232 -,O37 -,125 -,135 ,139 ,305 -233 ,026 Al9 -,070 -,t39 ,230 ,il3 ,167 -,315 -,006 ,02t
-,M5 ,070 -,029 ,127 -,038 ,078 ,065 -,006 ,007 ,803 -,033 ,033 -,062 ,059 -,t28 ,016 ,093 ,049
,rt2 ,100 ,321 ,015 ,034 -,278 ,265 ,128 -467 -,101 ,077 ,O2O ,O97 ,133 ,222 ,22s -,266 -,t2O
,215 ,Ml -,036 -,U3 ,032 -,253 ,l l8 367 -227 ,132 -,O37 ,t36 -,271 ,107 ,l8l ,439 -,268 -,135
,103 ,«7 ,091 -,102 ,025 ,22t 245 ,015 ,079 278 -,180 ,028 -,066 ,172 ,097 -,065 ,190 ,022
,210 ,303 ,157 -,082 ,377 ,061 ,t« A« ,007 -223 -,069 ,M5 -,081 ,290 ,t02 -,091 -,081 ,M3
-,027 ,t24 ,056 ,261 -,068 ,019 -,053 -,056 -,M8 -,079 ,084 -,076 -,092 -,041 ,014 ,M6 -,009 -,013-,025 ,254 ,205 ,066 ,103 ,020 -,002 271 -,195 -269 -§28 -,128 -,M7 ,250 ,031 -,103 -,090 ,315
,075 ,773 ,039 ,183 -,034 ,139 -220 -,007 ,t24 -,044 ,090 -,090 ,135 ,108 -,093 ,077 -,181 ,029-,119 ,125 ,154 ,029 ,031 ,t26 ,0(» -,097 ,022 -279 -2t2 ,158 -,077 -,134 ,606 -,157 ,t43 ,249-,016 ,t2o ,122 ,l 15 -,07t ,l5l ,139 -,032 -,078 ,l3l -,095 -,037 ,147 ,t04 -,073 ,0U -,0U -,M7
,262 ,055 ,200 ,221 -,t23 -,003 ,033 -236 A34 224 ,149 264 ,l I I ,273 -,321 ,tzt -,191 ,022
,t82 ,009 A77 ,004 -,022 ,0s3 -229 ,4t6 234 -,013 ,138 ,176 -,045 ,366 -,M6 ,07s ,08s ,019
,076 ,325 ,057 ,227 -,050 ,206 ,089 -,0t4 -,1l8 -282 ,tsl ,172 ,140 ,078 -,017 -352 ,076 -,3M
,219 ,358 §50 -,095 ,276 -,056 -,130 ,020 -,137 ,047 -,097 ,075 -,029 ,069 -,012 ,074 ,t4O ,125
,208 -,094 -,038 ,260 ,120 ,361 ,l 16 ,t7r -,028 ,008 ,043 -,059 -,029 ,063 -530 ,036 ,r49 ,293




























































varlâncla ll,l5 8251 6,344 5,066 4A77 3.946 3,617 3,$9 3,093 3,038 2,900 2,725 2,590 2280 2218 2,077 2,007 t,917










27,74 32,81 3729 4123 44,8s 4a34







7,630 4,785 3,679 2,938 2,597 2288 2,098 2,0U t,794 t:162 1,682 1,581 1,502 1,322 1286 t202 I,t@ t,\2
A rotação convergiu em 40 interacções e as saturações destacadas referem-se à carga mríxima em cada item
28r
Quadro- API(q)- Análise das médias (M); variâncias(Y); correlação do item com o total da
escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=92)




































































































































































































































































































Quadro API(q) - análise em componentes principais com rotação varimax (N=92) (anáüse üvre)
I 2 4 5 6 7 9 10 ll t2 13 t4 15 16
-,118 ,ll5 -,154 -,126 ,043 -,070 ,036 266 -,lll
-,146 ,003 -,031 ,012 ,067 ,100 -,097 -208 -,030
-,062 ,048 -,099 ,ll0 -,187 ,102 ,106 267 -,25t
-,052 ,179 ,t28 298 -,m4 -,r28 -,020 ,4O9 -,M2
,084 ,672 -,092 -,021 ,038 ,024 J38 -,021 ,N7
22s ,001 ,001 -2ss -,4t3 -,006 ,M2 ,130 -,ul
-,034 -,040 ,073 ,087 ,8r9 ,0«) ,066 ,086 -,076
,044 ,179 ,150 ,158 ,ffi ,093 ,014 -,116 ,386
,090 ,2tt ,081 ,t2t -,065 -,020 ,l 18 ,136 ,349
-,012 -,025 -,143 ,072 ,037 ,053 ,082 ,830 -,031
231 ,020 -,035 -,039 ,071 ,078 -,007 ,076 ,t07
,032 ,154 ,424 ,320 ,407 ,198 -,167 ,323 -,M6
,069 -,021 ,0M ,004 ,lt3 -,0N ,003 ,t23 ,2t8
236 -,071 ,100 263 -,041 -522 -,062 -,100 -,054
,091 ,tzt -,133 ,063 ,069 -368 ,065 -,138 ,M7
-,138 ,055 ,7tt -,156 ,015 ,t85 -,019 -252 ,170
,135 ,072 -,037 -,109 ,166 -,086 ,203 ,142 ,080
214 ,144 -,058 ,070 ,089 ,020 ,145 ,031 -,034
207 ,O2l -,062 -,034 ,005 ,018 -,M7 -,078 -,022
-,126 ,051 -,673 -,198 -227 ,149 -,067 -,024 ,149
,154 ,003 -254 ,180 -,035 248 ,436 ,041 ,056
,027 ,107 -,049 -,089 ,tt4 ,100 ,004 ,024 ,092
,131 ,213 ,137 ,t27 ,107 ,032 -,050 ,124 ,190
-,M6 -,024 ,061 -,054 ,l2t -,169 ,t67 -,1l3 -,209
-,006 ,518 ,019 295 ,105 -,t54 -,t26 ,079 ,230
-,197 ,517 ,033 ,061 ,166 -,027 -,228 ,t2t ,205
294 326 ,M6 -,153 ,156 -,131 ,061 ,049 -,146
,055 ,208 -,t22 ,040 ,080 -,040 ,006 -,035 ,024
,01I ,027 237 -,083 ,oil ,l I I ,t2t ,312 ,206
,006 ,200 ,102 -,166 -,071 -,527 -,013 ,052 ,192
,001 ,228 ,260 231 ,Mt ,t27 ,034 -,023 ,225
,182 ,174 -,163 -,054 ,102 ,lM ,333 2O9 -,068
-,056 ,623 ,124 ,lO7 -,082 -,093 ,146 -,178 -,027
251 ,301 -,180 -,088 ,134 ,088 ,055 243 -,002
207 -,003 ,016 ,034 -,126 -,053 ,393 ,027 ,132
,086 -,067 -,074 -,181 -,109 -,061 ,49t ,220 ,024
-,015 ,275 281 ,145 -,027 ,t25 ,29t -260 ,t«
,095 ,129 -,068 ,062 ,056 -239 ,210 ,tO2 ,195
,028 ,105 ,077 ,028 -,019 -,068 ,009 ,017 -,018
-,020 -,M4 ,006 -,132 ,069 ,073 ,031 ,098 ,tt7
,085 ,202 ,003 245 ,015 ,037 ,l0l ,036 -,106
-,180 ,142 -,013 ,r14 ,135 -,085 ,124 ,027 ,ll9
,001 ,091 -,024 -,078 ,080 ,050 ,026 -,088 ,000
,01I ,163 ,tzt 223 ,236 -,101 ,«9 ,005 ,197
220 ,052 ,027 -5.4m5 ,038 -,183 ,2ll -,094 ,694
,146 ,2U ,001 -,t37 -,1 I I -,049 ,469 2Ot -,01I
,124 -,M6 ,090 ,603 ,266 201 -,M3 ,t73 -,237
,052 ,134 ,075 ,t27 ,319 -262 ,2M -,032 -,039
-,029 ,M ,463 ,100 ,089 ,062 ,005 ,055 ,023
,177 -,022 ,160 ,021 ,073 ,806 -,060 ,022 -,072
,sr7 -,418 -244 -,046 ,076 ,047 -,010 -27r ,099
§96 -,185 ,315 ,013 ,M5 ,015 ,056 -,087 -,080
/46 -,201 -,048 252 -,225 ,106 -,099 ,173 ,006
,015 ,050 ,014 -,017 -,006 ,0ll ,055 ,023 -,081
,715 ,134 -,t49 -205 -,036 -,040 ,ols ,lsl ,093
,135 ,153 -,069 ,033 ,024 -,131 ,057 -,02t ,t77
J60 ,054 ,029 ,054 -,017 ,138 ,132 -,085 ,tzt
29s ,3r0 205 ,076 -277 ,050
,059 -,017 ,084 -,072 ,t99 1oil
§33 ,325 ,133 ,O« -,127 272
,053 ,098 ,183 ,148 ,033 -,t73
270 ,031 ,r42 -,0s8 242 ,r93
224 497 ,005 -,285 -,008 -,088
,172 ,067 ,106 -,072 ,143 ,050
266 ,167 ,031 ,l 16 -,065 -,001
,t20 ,t06 ,065 ,130 ,168 ,ll4
,072 ,r77 ,034 -,070 ,092 -,019
,062 ,326 ,610 ,128 ,t92 -,035
-,047 -,153 212 ,100 -,046 -,026
,351 ,059 ,673 -,015 ,324 -,012
,038 ,356 ,366 -,084 ,108 -,032
,614 ,057 ,366 ,t29 ,153 ,319
,069 ,083 -,081 ,016 ,066 ,089
A5O ,24s A97 ,203 -,076 ,333
Al4 ,295 ,U3 ,188 ,l 18 ,416
237 ,170 ,669 ,23s -,005 ,400
,053 ,l0s 226 ,t4s -,034 234
,038 ,204 ,542 -,205 ,016 -,061
Jgt -,035 ,178 ,143 ,107 -,014
:189 ,l3l ,033 ,017 ,t76 ,0«)
,594 ,162 256 ,155 270 -,067
,165 ,220 ,162 ,351 ,055 ,020
Al7 ,125 -,1l9 ,238 ,335 -,026
,024 ,336 269 ,155 ,522 ,099
2§ ,128 229 ,052 ,789 ,0t2
At4 ,105 ,ll3 ,ll3 ,636 ,053
,303 ,103 ,056 ,130 ,397 ,073
§3r ,052 ,0M ,t76 ,447 ,l 16
2s9 ,286 226 36 ,192 24t
239 ,M9 -,147 ,328 286 ,070
,061 ,478 ,t07 ,067 ,054 ,168
274 ,200 ,080 ,196 ,O73 ,636
,173 ,154 ,351 ,136 ,099 A43
-,072 ,130 ,003 ,476 -,030 ,032
,089 ,82 ,3M ,073 246 A68
,166 ,163 246 ,074 ,O73 ,307
-,008 ,800 ,190 ,083 ,079 ,160
,196 ,475 A63 ,195 ,144 ,3U
-,018 -,083 ,054 ,089 ,041 -,194
-,o37 ,144 ,029 -,075 ,Ot7 ,845
-,036 -,031 -,079 ,275 -,003 ,178
2rt ,030 ,237 ,2OO ,156 ,075
,125 ,254 ,16l ,124 A34 239
,146 ,006 -,136 ,022 -,198 ,342
,t7 ,563 -,116 ,083 2s0 -231
257 ,\il ,196 ,377 -,160 -,019
,103 ,062 ,16l -,003 ,103 ,020
,115 ,170 ,160 -,219 -,t73 -,020
,202 ,l3o 249 -,020 ,058 -,070
222 ,407 ,152 ,258 ,133 ,032
,165 ,ol4 ,071 ,u9 ,082 ,031
-,113 -,066 ,003 ,039 ,024 ,192
,tt9 ,067 ,098 ,rls ,045 -,012




















































































































58 ,139 ,242 ,062 ,525 ,358 ,220 ,166 ,t84 ,003 -,022 227 -,009 266 ,t27 ,023 ,2t3
A rotação convergiu em I37 interacções e as saturações destacadas referem-se às cargas máximas em
cada item
283
Quadro API(O - análise em componentes principais com rotação varimax (N=92) (análise forçada
a 6 factores)
componentes ç6mpgnentes
























































































































































































































































































































































































25.389 8.603 5.078 4.880 4.581 3.918
7o de var 25.389 33.993 39.070 43950 48.532 52.450
acumulada
A rotação convergiu em l0 interacções e as saturações destacadas referem-se às cargas rnráximas em cada
item
284
Anexo D - EEP - Estudo de características psicométricas (quadros
suplementares)
























































































































































































































































































(A rotação convergiu em 28 interacções e as saturações destacadas foram consideradas fundamentais para
a interpretação dos factores).
28s
Quadro- EEP Análise das médias (M); variâncias($; correlação do item com o total da escala (ritc)
e aloha caso o item seia eliminado íalnha se) íN=92)






































































































































































































































































































































































































A rotação convergiu em 12 interacções e as saturações destacadas referem-se às cargas máximas em cada item
287
Anexo E - EFC - Estudo de características psicométricas (quadros
suplementares)
Quadro-EFC- Análise das Médias (M)o Variâncias (Var), Correlação do item com o total da escala
(Corr) e Alfa caso o item seia íAlfa se) íN:20) ítotal dos itens)
















































































































































































































































































Quadro-EFC- Análise das Médias (M), Variâncias (Var), Correlação do item com o total da escala







































































































































































































































































Quadro EFC- Análise das Médias (M), Variâncias (Var)o Correlação do item com o total da escala
(ritc) e Alfa caso o item seia aoasado (Alfa se) íN:92) (3"






































































































































































































































































Ouadro - EFC- análise em comDonentes princinais com rotaçilo varimax (N{2) (análise livre)

















































,134 ,330 -,087 -,1 16 ,159
-,023 ,026 ,008 ,150 ,r44
-,027 -,29t ,185 -,282 -,083
,ll8 ,190 -,062 ,452 -,038
,075 -,079 ,014 ,083 ,056
-,1l0 ,141 ,075 -,046 -,124
§70 -,1t7 ,136 -,032 ,179
,051 -,154 -,091 ,836 ,007

























































































































































































































































































































,253 ,24r -,127 ,07s -,007 ,057
,039 -,326 ,059 -,427 ,1s2
-,097 -,302 ,l 13 ,050 -,178
,l 19 -,029 -,025 ,081 -,1r2
,003 ,080 ,080 ,250 ,094
,030 ,078 ,039 ,031 ,l 19
,024 -,018 ,M9 -,r42 ,290
,0@ ,174 ,026 -,082 ,088
,055 -.1l0 ,056 ,039 ,008
,04s ,198 ,297 -,056 1M6
,016 -,074 ,134 ,010 -.379
-,r45 -,041 ,160 -,133 -,146
,ll7 ,080 -,072 ,086 ,020
-,084 ,073 ,001 ,007 ,0s2
,l 16 ,166 ,04s -,1 13 ,080
-,1o7 -,075 -,015 -,030 ,590
,218 ,084 ,099 -,055 ,077
,127 ,074 ,136 ,038 ,066
,t52 -,070 ,201 ,085 ,009
,857 ,054 -,033 ,069 -,109
,2ls -,087 -,159 -,151 -,01l
,092 -,224 -,065 ,286 ,223
,040 ,098 ,308 -,060 ,l l l
-,r37 ,012 ,180 -,069 ,047
,030 ,078 ,139 ,O20 -,153
-,045 -,158 ,466 ,100 ,477
-,018 ,2r0 ,061 -,076 -,090
-,060 -,084 ,040 ,095 ,043
-,04s -,002 -,016 ,031 ,130
,053 .012 -,099 ,063 ,210
,028 ,058 ,746 -,195 ,013
,014 ,216 ,274 ,r27 -,236
,147 ,201 ,338 ,033 -,162
,384 ,M2 ,009 ,108 -,036
,073 ,247 ,159 ,023 ,435
,401 ,200 ,303 ,035 ,068
,210 ,071 ,214 ,O32 ,063
,074 -,127 -,098 -,090 ,257














































A rotação convergiu em22 iÂteÍacções e as saturações destacadas referem-se às cargas máximas em cada
item
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Anexo F - Questionários defrnitivos
Escala Flexibilidade Cognitiva
A presente escala destina-se a medir a flexibiüdade copitiva. Não existem respostas ceÍas nem erradas.
Por favor coloque 'm X na resposta que lhe paÍece corresponder à sua forma de agir, pensar, ..., sendo
que 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas vezes e I nunca.
Representação de situações
l. Quando tenho que resolver um problema, tento olhar para ele de várias formas.
1F 2. 3! 4a 5tr
2. Sinto que, quando teúo um problema para resolver, tenho dificuldade em pensar nele como
pensariam outas pessoas.
l! .21 3! 41 5!
3. Acho que consigo imaginar os ceniírios possíveis como consequência de decisões que vou tomar.
lÇ 21 3! 4. 5!
4. Acho que sou persistente na fonna como encaro um problema.
lÇ 21 3! 4Z sn
5. Quando teúo que dirigir um projecto, procuro agir da mesrna forma que o fiz anteriomtente
com outÍos projectos bem sucedidos.
lÇ 2a 3n 41 5tr
6. Na gestão de um projecto considero importante reflectir sobre as viírias formas possíveis de
gestiio.
lÇ 21 3! 4. 5!
7. Sinto que tento perceber os outros, atavés das diferentes melxlageffi do seu comportamento.
lÇ .22 3n 4. 5tr
8. Quando fiabalho em equipa penso que teúo uma forma própria de interpretar aquilo que os
elementos da eqúpa dizem.
lÇ .2. 3E 4a 5tr
9. Em fiabalho de eqúpa sinto que é preciso ter um quadro de referência (sempre o mesmo) para
perceber o comportamento das pessoas.
lÇ .2. 3n 4. 5!
10. Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem, colocando-me no seu lugar.
lE .22 3E 4Z 5tr
Percepção de situações
11. Quando trabalho em equipa, considero que aqúlo que é dito verbalmente é suficiente para poder
reahzar as minhas tarefas.
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lE 2. 3tr 41 5tr
12. Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que não é dito verbalmente e que me ajuda
a concluir com êxito as tarefas ou projectos.
lÇ 2. 3! 4. 5n
[3. Considero-me capaz de compreender os sinais de que as relações estÍ[o a mudar enhe os
elementos da equipa de trabalho.
ln .2. 3n 4a 5E
14. Quando trabalho em equipa, apercebo-me tarde que as coisas não estiio a funcionar da mesma
maneira.
lF 2A 3n 41 5!
15. Sou capaz de perceber, no meu local de habalho, aquilo que é importante (mesmo quando não é
dito).
lE .2a 3tr 4A 5n
16. Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber quando um problema esta a surgir.
lÇ .2A 3! 4. 5n
17. Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a presença de um problema, antes de este
estar declarado.
lE .2. 3n 4. 5!
18. Quando tenho que geú um projecto sou capaz de perceber que as coisas não est2Ío a funcionar
bem, mesmo que ninguém me diganada.
lÇ .2A 3tr 4A 5!
19. Na gestiío de projectos sinto dificuldade em perceber os primeiros sinais de que estilo havendo
alterações no relacionamento ente as pessoas.
lE 2. 3n 4a 5tr
20. Na realização das minhas tarefas laborais estou atento a aspectos informais (que não são ditos)
que me possam ajudar a melhorar o meu trabalho.
lÇ 2. 3tr 4. 5!
2l . Considero que aquilo que é dito pela administração é o suficiente para a concretização de uma
tarefa.
l! .2J 3tr 41 5E
Motivação intrínseca para aprender.
22. Gosto sempre de aprender coisas novas.
lE 2. 3tr
23. Interesso-me por diversos assuntos.
IE .22 3tl









25. Só procuro inforrnação nova quando me é solicitado por um superior hienírquico.
ln .2a 3n 4z 5!
26. Quando erro sinto dificul tade em pensar noutra forma de fazer as coisas.
ln .2a 3! 4z 5!
27. Gosto de trabalhar da mesma forma que o faaa no ano passado.
lÇ 2. 3! 4Z s!
28. Gosto de tent Í novas formas de fazer as coisas.
IE .2U 3! 4. 5tr
29. Considero que errar faz parte do processo de aprendizagem.
lÇ 2z 3! 4A 5!
30. Sinto que tenho medo de experimentar coisas novas.
lF 21 3! 41 5!
Estratégias Funcionais
31. Quando penso ter enconüado a estatégia de resolução de um problema sou firme na sua
aplicação (levo a mesrna estratégia do principio ao fim).
l! .2a 3n 4t 5!
32. Sinto que me é dificil adaptar a coisas novas.
lÇ 2. 3! 4. 5n
33. Durante a resolução de um problema. analiso e avalio as estratégias que escolhi.
l! .2r 3tr 4a 5!
34. Quando sinto que uma esfratégia de resolução de problemas não é efrcaz, sou capaz de alterar
para outa.
lE .2. 3! 41 5!
35. Sinto dificuldade em encontraÍ estratégias diferenciadas para gestiio de projectos.
lÇ 2a 3! 4. 5!
36. Consigo adaptar-me a novas situações.
1! .22 3! 4Z 5!
37. Quando é necessário penso que consigo alterar as minhas prioridades.
Itr .2A 3tr 4A 5tr
38. Em minhl spffiflo, durante a gestÍio de um projecto, uma vez escolhida a estatégia, ela deve
manter-se até ao fim.
1! 2a 3tr 4a 5!
Estilos de Decisão
39.Gosto de resolver problemas e decidir ss2inhs.
lÇ .22 3! 4. 5!
40. Recolho informação junto de colaboradores e depois tomo uma decisão.
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l! .2r 3E 4a 5E
41. Partilho individualmente com alguns colaboradores problemas, situações, ..., recolho ideias e
sugestões e depois decido.
1! .21 3! 4a 5!
42.Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em grupo e depois tomo uma decisão.
1! .2a 3E 4a 5!
43. Nas reuniões de grupo procuro construir consensos.
l! 21 3tr 41 5n
Estilos de Liderança
44. Gosto de mobilizar as pessoas na direcção de um dado objectivo.
1! .2,1 3 ! 4a 5!
45. Procuro entre os membros da miúa equipa criar ligações emocionais e harmoniosas.
lÇ .2. 3! 4. 5E
46. Tento construir consensos atavés da participação de todos.
lF 2J 3n 4. 5!
47. Sinto que ajudo os meus colaboradores a prepararem-se para o futuro
lF 2. 3! 4A 5E
48. Procuro melhorar-me continuamente e encontrar um estilo próprio de gestÍÍo
1! 2a 3tr 4A 5!
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Escala Estilos de Pensamento
Leia com atenção cada frase e verifique até que ponto corresponde à sua forma de pensar/actuar. Não
existem respostas certas nem erradas. Coloque um x na opção que lhe parece corresponder mais à sua
forma de pensar/actuar.
Quando tenho que tomar uma decisâo:
1. Gosto de utilizar as minhas próprias ideias e forma de fazer as coisas.
lE 2. 3n 4J str
2. Acho que tenho dificuldade em imaginar sozinho tudo o que pode acontecer como consequência
da minha decisão.
lE 2. 3! 4. 5!
3. Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que fazer e como fazer.
lF 2. 3! 4Z 5!
4. Gosto de seguir insfuções claras e concisas dadas pela administração'
lF 2. 3! 4. 5n
5. Penso que teúo dificuldade em seguir todos os passos de um método proposto pela organização.
lE 2. 3tr 41 5!
6. Sinto-me confortável quando posso imaginar a resolução ds rrm problema seguindo
determinadas regras.
lE 2u 3n 4. 5E
7. Gosto de comparar pontos de vista diferentes.
lE 21 3tr 4. 5!
8. Penso que tenho dificuldade em avaliar soluções enconhadas por outos.
lE 21 3n 4a 5!
g. Sinto-me bem quando posso avaliar várias estratégias e decidir qual me parece a melhor.
lF 2. 3E 4. 5!
Quando tenho que dirigir um projecto:
l. Gosto de imaginar sozinho todos os passos necessários.
lE 21 3! 41 5!
2. Tenho dificuldade em pensar nas diferentes maneiras de o gerir.
lE 2. 3! 41 5!
3. Acho que tenho ideias sobre como gerirpessoas para atingir os objectivos propostos.
lE 2. 3tr 41 stl
4. Gosto de projectos que tenham uma estrutura nítida, plano e objectivos bem definidos.
lE 2. 3tr 4Z 5!
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5. Sinto-me desconfoúível quando teúo que seguir regras bem definidas.
lE 2. 3! 41 5n
6. Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o método ou procedimento a ser utilizado
lE 2. 3! 4. 5[
7. Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opiniões.
lF 2. 3! 4z 5!
8. Sinto-me desconfoÍável ao anaüsar projectos que teúam sido propostos por outros.
1Ç 2. 3! 4. 5!
9. Gosto de projectos que impliquem anaüsar, classificar ou compaxar coisas.
1! 2. 3! 4a 5E
Quando tenho que realizarr uma tarefa:
l. Gosto de começar pelas minhas ideias.
lF 2. 3n 4a 5n
2. Acho que tenho dificuldades em pensar sozinhq como deverei rcalizar atarefa.
lF 2. 3! 4. 5r
3. Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer.
l! 2. 3! 4. 5!
4. Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar.
l=n 2a 3tr 4a 5!
5. Acho que tenho alguma dificuldade em seguir passos definidos para a resolução de uma tarefa.
Itr 2a 3rr 4a 5n
6. Sinto-me confortável por poder realizar uma tarefa com regÍas bem definidas.
1Ç 2. 3n 4a 5n
7. Gosto de analisar as ideias dos outros para a resolução de uma tarefa.
Itr 2a 3! 4a 5n
8. Sinto-me desconfortável quando tenho que classificar os métodos dos outros.
lÇ 21 3! 4. 5!
9. Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual é a maneira mais correcta de
realizar atarefa.
lE 2Z 3E 41 5!
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Questionário de Auto-percepção de Inteligência Funcional (APIFq)
Este questionário tem como objectivo ajuúiJo a perceber como desenvolve coúecimentos e
competências profissionais e como os usa no seu trabalho. Não existem respostas certas nem erradas- Por
favor coloque rrm X na resposta que lhe parece corresponder à sua forma de agir, pensar, '.., sendo que:
I = nunca 2 = poucas vezes 3 = por vezes 4 = muitas vezes 5 = sempre
Conhecimento
l. Acho que coúeço as regÍas de frrncionamento da minha orgenizaçáo.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
2. Penso que existem factos da vida da orgsnlzaçfls que desconheço.
ltr 20 3tr 4tr str
3. Coúeço os conceitos inerentes à função que desempeúo.
rtr 2A 3tr 4tr 5tr
4. É-me dificil coúecer todas as nonnas de funcionamento da miúa organizaçfls.
ltr 2A 3tr 4E str
5. Percebo que sou capazde me contolar em situações de conflito.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
6. Sinto-me posto à prova, quando as coisas não correram como eu planeei.
ltr 2J 3tr 4tr str
7. Sou capaz de perceber o que os outros estilo a sentir, mesmo quando eles não o dizem.
ltr 2E 3tr 4g 5tr
8. É custoso perceber as emoções das pessoas que tabalham comigo, quando elas não as
verbalizam.
ltr ztrt 3tr 4tr 5tr
g. É-me dificil identificar o que é importante na minha empÍesa para além dos objectivos definidos.
ltr 2tr1 3tr 4tr str
10. Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter sucesso no meu local de trabalho.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
Motivação
11. Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim próprio.
ltr 20 3tr 4tr str
12. Procuro defrnir objectivos onde o risco de os atingir é moderado'
ltr 2A 3tr 4g 5tr
13. Gosto de tarefas/projectos difíceis/desafiantes.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
14. Sou crítico quando participo em projectos claramente deÍinido.
rtr 2A 3tr 4D str
15. Procuro aprender procedimentos essenciais para arealização do meu trabalho.
ltr 20 3tr 4Ú str
16. Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a rcalizu melhor as minhas tarefas
profissionais.
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Itr 2D 3tr 4U 5tr
17. Yaloizo a aprendizagem de procedimentos que facilitem a minha relação com os outos
profissionais.
Itr 2g 3tr 4A 5tr
18. Para me tomar mais competente deverei tomar coúecimento de novas estratégias.
Itr 2D 3tr 40 str
19. Considero que a minhn formação deverá incidir sobre as necessidades imediatas da minha
função profissional
ltr 2Q 3tr 4tr str
20. Gosto de assumir a gestilo de projectos onde o risco é considerável.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
Aptidões para a aprendizagem
21. Sinto que aprendo em acções organizadas pela minha empresa.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
22. Tenho dificuldade em reter informação apresentada nas acções de formação.
ltr 2J 3tr 40 5tr
23. Em minha spili5o os livros são um bom meio para adquirir informação.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
24. Perceber como se aplicam os conhecimentos dos manuais técnicos, é-me trabalhoso.
Itr 2A 3tr 4Q 5tr
25. Quando teúo muita informação é-me dificil seleccionar a mais importante.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
26. Relaciono com facilidade a informação de várias fontes, o que me ajuda a perceber as situações
complexas.
ltr 2D 3tr 4tr 5tr
27. ldeúifrco com rapidez a informação pertinente para dar resposta a uma dada situação.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
28. Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes elementos necessários para a
compreensão da situação
ltr 2J 3tr 4ú 5tr
29. considero ser capaz de relacionar novas informações com informações antigas.
lQ 2A 3tr 4tr str
30. Relacionar novos conhecimentos com aquilo que já sei afigura-se-me complicado.
Itr 2J 3tr 4tr str
Aptidões para o Pensamento
3l' Consigo analisar as situações que vivo no meu dia a dia (profissionais, pessoais, de
relacionamento).
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
32. Percebo que julgar as consequências das miúas decisões é complicado.
Itr 20 3tr 4tr 5tr
33. Percebo que sou capaz de avaliar as estratégias que uso para solucionar problemas.
ltr 2A 3tr 4tr str
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34. Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outos.
ltr 2A 3tr 4tr str
35. Sou capazde criticar o meu próprio comportamento, quando percebo que não procedi bem.
rtr 2A 3tr 4tr 5tr
36. Percebo que conshastar as miúas ideias com as de ouhos pode ser dificil.
ltr 2a 3u 4tr 5tr
37. Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar arealinação de tarefas 13 minha empÍesa.
ltr 2a 3tr 4tr str
38. Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se começássemos a trabalhar de forma diferente.
ltr 20 3tr 4tr str
39. Percebo que sou capaz de criar hipóteses sobre como funcionaria a minha equipa de tabalho se
tivéssemos que realizar um projecto ambicioso.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
40. Gosto de pôr em pnâtica as minhas ideias.
ltr 2a 3tr 4A str
41. Considero que praticar uma nova técnica é a melhor forma de a aprender.
ltr 2a 3tr 4tr 5tr
Aptidões Metacognitivas
42. Apercebo-me que enquanto estou envolvido na reahzação de uma tarefa é compücado ir
analisando as estratégias usadas.
ltr 2A 3tr 4tr str
43. Avaliar a forma como resolvi uma situação cria-me resistências
ltr 2a 3tr 4tr str
44. Considero-me capaz de pensar nos diferentes recursos necessários para solucionar uma dúvida.
ltr 20 3tr 4tr 5tr
45. É-me dificil recoúecer um problema antes deste estar clarificado por outos.
Itr 2A 3tr 4tr 5tr
46. Sou capaz de compreender com perspicácia um problema.
1tr 2a 3tr 4tr 5tr
47. Considero que representar mentalmente um problema é habalhoso.
ltr 2ú 3tr 4tr 5tr
48. Percebo a dificuldade em perxiar em tudo o que é necessário para solucionaÍ uma quesüio.
ltr 2D 3tr 4tr 5tr
49. Sou capaz de olhar para tás e pensar à posteriori na maneira como solucionei uma situação
ltr 2a 3tr 4tr str
Adaptação, Transformação e Selecção de Ambientes
50. Compreendo que é cortês adaptar ss minhas aprendizagens ao meu contexto de tabalho.
ltr 2D 3tr 4tr str
51. Resisto a alterar o meu comportamento para me adaptar ao meu contexto de tabalho.





52. Considero-me capaz de alterar o meu contexto de trabalho para o adaptar aos meus objectivos.
Itr 2A 3tr 4tr str
53. E árduo para mim, adapüar o meu contexto de trabalho aos meus valores.
Itr 2D 3tr 4tr 5D
54. Procuro encontrar soluções que ajudem adaptar-me ao meu contexto de fiabalho.
ltr 2A 3tr 4tr str
55. E-me dificil conceber ideias para transformar o meu ambiente de tabalho.
ltr 2A 3tr 4tr 5tr
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